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Cette étude a pour objectif principal de prédire la probabilité d’abandon 
institutionnel chez les étudiantes et étudiants de premier cycle universitaire à partir 
des principaux facteurs associés à l’abandon identifiés dans la littérature scientifique. 
L’abandon des études postsecondaires impliquant de lourdes conséquences non 
seulement pour la population qui abandonne, mais également pour l’institution 
scolaire et la société (Sauvé, Debeurme, Fournier, Fontaine et Wright, 2006), l’étude 
de cette problématique sociale dans le cadre du présent projet de recherche est plus 
que jamais justifiée. 
 
Au Québec, 32,4 % des étudiantes et étudiants dont la dernière année 
d’inscription dans un programme de baccalauréat était en 2008-2009 ont cessé leurs 
études sans avoir obtenu leur diplôme (Gouvernement du Québec, 2011). Quelques 
études québécoises ont déjà été menées, par le passé, pour mieux comprendre les 
facteurs influençant l’abandon chez la population universitaire. Toutefois, peu d’entre 
elles traitent de l’effet combiné des principaux facteurs d’influence connus de 
l’abandon des études, d’où la pertinence d’investiguer sur le sujet. La présente étude 
vise donc à documenter l’effet combiné des caractéristiques de préadmission, des buts 
et engagements, des expériences institutionnelles et d’autres facteurs externes sur les 
probabilités d’abandon institutionnel, en plus de déterminer le poids relatif de ces 
quatre catégories de facteurs et des facteurs individuels statistiquement significatifs. 
Pour identifier les principaux facteurs associés à la persévérance et à l’abandon des 
études de premier cycle universitaire, le cadre théorique de Tinto (1993) a été 
mobilisé et une recension des écrits scientifiques sur le sujet a été effectuée. 
 
Pour répondre aux objectifs précédents, les données de 1008 étudiantes et 
étudiants de l’Université de Sherbrooke étant inscrits à un programme de baccalauréat 
à l’automne 2008 ont été recueillies via un questionnaire en ligne de 68 questions et 
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des dossiers académiques institutionnels. Parmi toutes les variables mises à notre 
disposition, 12 ont été sélectionnées pour être examinées en relation avec la variable 
dépendante. Ces variables prédictrices se divisent en quatre catégories calquées sur 
les regroupements de Tinto, soit les caractéristiques de préadmission (sexe, âge, cote 
de rendement au collégial, aide financière du gouvernement et situation financière 
autoévaluée), les buts et engagements (engagement institutionnel, engagement envers 
les buts, heures d’études hebdomadaires et régime d’études à l’automne 2008), les 
expériences institutionnelles (moyenne cumulative à l’automne 2008) et les facteurs 
externes (soutien de l’entourage et heures de travail hebdomadaires). Quant à la 
variable dépendante, soit l’abandon institutionnel, elle provient des dossiers 
académiques de l’université et informe quant à la situation scolaire des étudiantes et 
étudiants six ans après le début de leurs études. Elle indique, en date de la session 
d’automne 2014, si l’étudiante ou l’étudiant a abandonné son institution scolaire (non 
obtention d’un quelconque diplôme) ou s’il a persévéré (obtention d’un diplôme ou 
inscription dans un autre programme sans avoir interrompu ses études à un 
quelconque moment). Enfin, pour atteindre les objectifs ciblés, une régression 
logistique avec entrée forcée par bloc a été modélisée.   
 
Les résultats obtenus par le biais des analyses statistiques révèlent que le 
modèle global comprenant toutes ces variables est significatif, ce qui veut dire qu’il 
prédit mieux l’abandon institutionnel que ne le fait un modèle sans prédicteur. Quant 
aux blocs de variables, les seuls qui sont significatifs sont celui des caractéristiques 
de préadmission et celui des buts et engagements. Enfin, quatre variables sont 
ressorties comme étant associées significativement à l’abandon institutionnel soit, par 
ordre d’importance, l’engagement envers les buts fixés, l’engagement institutionnel, 
l’âge et le nombre d’heures consacrées aux études en dehors des heures de classe.  
 
Cette étude a quelques limites, dont celle de comporter peu de variables 
comparativement à ce qui est suggéré dans le modèle théorique de Tinto (1993). Elle 
mesure aussi l’abandon institutionnel plutôt que de mesurer l’abandon scolaire en 
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général, ce qui contribuera probablement à catégoriser faussement quelques 
personnes comme ayant abandonné quand, en fait, elles ont seulement changé 
d’institution scolaire. Enfin, quelques corrélations de force moyenne ont aussi été 
décelées entre certaines variables prédictrices, occasionnant possiblement des 
réactions particulières chez certaines variables, dont des phénomènes de suppression.  
 
Dans un autre ordre d’idées, cette étude comporte plusieurs forces, dont celle 
d’avoir été conçue à partir d’une recension des écrits rigoureuse permettant de cibler 
adéquatement les principaux facteurs de risque de l’abandon. Elle a aussi l’avantage 
de comporter un large échantillon (n = 1008) et son devis longitudinal permet 
d’évaluer la situation des étudiantes et étudiants six ans après le début de leur 
formation, ce qui donne la chance à ces derniers de prendre le temps qui leur est 
nécessaire pour compléter leur programme sans qu’ils ne soient faussement 
considérés comme l’ayant abandonné.  
 
En conclusion, puisque peu d’études québécoises ont évalué, par le passé, 
l’effet combiné des principaux facteurs d’influence connus de l’abandon des études 
postsecondaires, la présente étude aura comme retombées de permettre à la 
population québécoise de mieux connaître la situation de la province à ce niveau. Non 
seulement la population étudiante et celle envisageant étudier pourront en retirer des 
bénéfices, mais aussi les institutions scolaires et la société québécoise. Plus 
précisément, la diffusion des résultats de notre étude pourrait permettre à la 
population étudiante actuelle et future d’être plus au fait des facteurs de risque de 
l’abandon institutionnel au premier cycle universitaire et de mieux se préparer à la 
réalité qui risque de lui être imposée. De surcroît, les institutions pourraient avoir plus 
d’idées pour mettre en place des mesures favorisant la persévérance scolaire, par 
exemple en instaurant des mesures favorisant l’engagement. Enfin, la société 
québécoise pourrait ultimement faire de grandes économies si les résultats de notre 
étude pouvaient contribuer à faire diminuer, ne serait-ce qu’un peu, le taux d’abandon 
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Au cours des dernières années, la connaissance est devenue le moteur des 
sociétés et les études postsecondaires ont pris beaucoup d’importance. Les individus 
qui sortent du système scolaire avec un diplôme de niveau postsecondaire bénéficient 
de plusieurs avantages au sein de leur vie, mais ceux qui abandonnent de telles études 
s’en voient privés, voire même pénalisés. En effet, l’abandon des études engendre de 
multiples conséquences sur les plans personnel, professionnel, social et économique. 
Ainsi, la persévérance scolaire jusqu’à l’obtention d’un diplôme de niveau 
postsecondaire s’avère un enjeu d’importance en ces temps où le savoir est devenu la 
matière première. Il appert donc essentiel de se pencher sur la question afin de 
déterminer ce qui peut constituer un frein à l’accomplissement d’un programme 
d’études de niveau postsecondaire.  
 
La présente étude a pour but de prédire l’abandon institutionnel chez les 
étudiantes et étudiants de premier cycle universitaire du Québec et ce, à partir des 
principaux facteurs associés à l’abandon présents chez ces derniers au premier temps 
de l’étude. Le premier chapitre détaillera la problématique qui a permis de constater 
l’importance de mener une recherche sur le sujet, soit celle de l’abandon scolaire ou 
de la non-persévérance. Le second chapitre, quant à lui, consistera à présenter les 
différents facteurs recensés dans la littérature qui influencent la persévérance et 
l’abandon scolaires au niveau postsecondaire. Dans le but d’avoir des balises pour 
analyser les résultats qui seront recueillis dans la présente étude, le troisième chapitre 
explicitera le cadre théorique qui sera utilisé. Quant au quatrième chapitre, il 
présentera les objectifs de l’étude, soit l’objectif général et les objectifs spécifiques. 
Le cinquième chapitre résumera les principales décisions méthodologiques qui ont été 
prises aux fins de ce projet de recherche et, enfin, les sixième et septième chapitres 







 Le présent chapitre dressera le portrait d’une problématique d’envergure, soit 
l’abandon des études ou la non-persévérance scolaire au niveau postsecondaire. Cette 
problématique sera exposée largement au départ, pour ensuite se concentrer sur les 
études universitaires de premier cycle du Québec. Enfin, ce chapitre se conclura par 
l’émission d’une question générale de recherche et par la présentation des retombées 
potentielles de mener une recherche scientifique sur ce thème. 
 
1. LA MONTÉE EN IMPORTANCE DES ÉTUDES POSTSECONDAIRES 
 
L’avènement de l’économie du savoir a soufflé un vent de changement à 
l’échelle mondiale; la connaissance, la recherche et l’innovation sont devenues les 
nouvelles matières premières et les institutions universitaires, aujourd’hui plus que 
jamais, jouent un rôle dans l’évolution sociale, culturelle et économique des sociétés 
(Gouvernement du Québec, 2000). Dans le même ordre d’idées, le marché du travail 
exige une main-d’œuvre de plus en plus qualifiée afin de répondre efficacement aux 
nouveaux défis qu’engendre la popularité croissante du capital intellectuel 
(Gouvernement du Québec, 2007).  
 
L’éducation postsecondaire s’est également vue transformée par le récent 
essor de l’idéologie mondialiste. En effet, le commerce international des services 
éducatifs, phénomène souvent appelé « internationalisation de l’enseignement », a 
beaucoup gagné en importance dans l’enseignement postsecondaire (Organisation de 
coopération et de développement économiques [OCDE], 2002). À titre d’exemple, 
une augmentation considérable d’étudiants étrangers a été remarquée, depuis 
quelques années, à l’échelle mondiale (Gouvernement du Québec, 2011). Ce 
changement au niveau de l’éducation postsecondaire amène évidemment de nouveaux 
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défis aux individus et aux établissements concernés, mais il profite aussi à ces deux 
partis. D’une part, il permet aux étudiantes et étudiants de bonifier leur culture et 
d’obtenir des titres et des diplômes reconnus ailleurs (OCDE, 2002) et d’autre part, il 
permet aux établissements d’enseignement supérieur de recruter des étudiants de 
qualité qui contribueront au développement de la recherche et soigneront à la fois leur 
réputation et leur compétitivité à l’international (Conseil supérieur de l’éducation 
[CSE], 2008). Bref, la montée en importance de l’internationalisation de la formation 
et de la recherche reflète, elle aussi, la place que les études postsecondaires détiennent 
aujourd’hui dans la société.  
 
L’importance qu’a prise l’enseignement postsecondaire au cours des dernières 
années s’est entre autres fait sentir au Canada1. Le Conseil canadien sur l’appren-
tissage (CCA) (2009), en se basant sur des données recueillies par Statistique Canada, 
soulève que la proportion de la population active du Canada qui détient un certificat, 
un diplôme ou un grade de niveau postsecondaire est passée de 42,8 % en 1993 à 
60,3 % en 2007. Dans le même esprit, l’OCDE (2011) stipule que pour la période de 
1999 à 2009, le taux de croissance annuelle moyen du pourcentage de la population 
canadienne âgée de 25 à 64 ans détenant un niveau de formation tertiaire était de 
2,3 %2. C’est donc dire que la population canadienne est de plus en plus scolarisée. 
 
Du côté du Québec, des changements considérables ont également été 
constatés, au cours des dernières années, au niveau des études postsecondaires. Entre 
autres, toujours selon le CCA (2007, dans CSE, 2008), qui s’est une fois de plus basé 
sur des données provenant de Statistique Canada, le taux de participation aux études 
                                                          
1 « Au Canada, le terme “enseignement postsecondaire” (EP) désigne les cours et les programmes 
théoriques, techniques et professionnels qui suivent le niveau secondaire offerts dans les collèges, les 
collèges d’enseignement général et professionnel (cégeps), les collèges universitaires et les universités. 
L’EP au Canada comprend également des programmes de formation des apprentis inscrits. Ces 
programmes nécessitent généralement l’achèvement des études secondaires et comprennent des volets 
en classe (souvent en milieu collégial) et une formation des apprentis en milieu de travail. Après 
achèvement, les étudiants reçoivent un certificat de compagnon ou de compétence. » (CCA, 2009, 
p. 14) 
2 « L’OCDE définit l’enseignement tertiaire comme tout programme qui suit le niveau secondaire. » 
(CCA, 2009, p. 14) 
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universitaires chez les Québécoises et Québécois de 20 à 24 ans est passé de 17,9 % 
en 1990 à 25,4 % en 2006. De façon plus précise, en ce qui concerne le taux d’accès à 
des programmes menant à un baccalauréat, il est passé de 30,1 % en 1984-1985 à 
44,7 % en 2010-2011 (Gouvernement du Québec, 2011). Des changements 
considérables sont également survenus en ce qui a trait à la diplomation des 
Québécoises et Québécois, le pourcentage de bachelières et de bacheliers ayant 
augmenté considérablement depuis le milieu des années 1970 : alors qu’ils 
représentaient 14,9 % des sortants de l’enseignement en 1975-1976, ce taux a grimpé 
à 32,8 % en 2008-2009 (Ibid.). L’éducation postsecondaire a donc, sans contredit, 
monté en importance chez la population québécoise. 
 
Enfin, il n’est pas sans raison que de plus en plus d’étudiantes et d’étudiants 
canadiens et québécois s’intéressent aux études postsecondaires, puisque plusieurs 
bénéfices peuvent être retirés de celles-ci. Pour mieux évaluer leur apport, la section 
suivante présentera les différents avantages dont les études postsecondaires 
permettent de bénéficier.  
 
2. LES AVANTAGES RELIÉS AUX ÉTUDES POSTSECONDAIRES 
 
L’éducation postsecondaire apporte des bienfaits certains sur les plans 
individuel et sociétal. Les lignes suivantes exposeront précisément en quoi de telles 
études sont avantageuses pour les étudiantes et étudiants, puis pour la société. 
 
2.1 Les avantages pour les étudiantes et étudiants 
 
Les études postsecondaires sont profitables à plusieurs niveaux, entre autres 
en ce qui a trait aux possibilités d’emploi dont les étudiantes et étudiants pourront 
bénéficier suite à leur formation scolaire (Conseil des statistiques canadiennes de 
l’éducation, 2011). À titre d’exemple, dans l’édition 2011 des Indicateurs de 
l’éducation (Gouvernement du Québec), les données de Statistique Canada montrent 
15 
 
que 65 % des emplois du Québec en 2010 étaient occupés par des individus détenant 
des diplômes d’études postsecondaires ou universitaires. Les diplômées et diplômés 
des études postsecondaires ont donc davantage de possibilités d’emploi, le marché du 
travail québécois offrant une majorité de ses postes à ces derniers.  
 
Le fait d’effectuer des études postsecondaires diminue également les chances 
de vivre des périodes de chômage. En effet, d’après Demers (2008, p. 8), « plus une 
personne est scolarisée, moins il est probable qu’elle sera en chômage ». Selon 
Statistique Canada (2006, dans Demers, 2008), le taux de chômage chez les individus 
dont le plus haut niveau de scolarité atteint est le baccalauréat se chiffrait, en 2006, à 
4,7 % comparativement à 7,3 % chez ceux dont le plus haut niveau de scolarité atteint 
est le diplôme d’études secondaires. L’influence positive des études postsecondaires 
est donc évidente à ce niveau. 
 
L’éducation postsecondaire avantage aussi les étudiantes et étudiants en ce qui 
a trait au salaire qu’ils gagneront sur le marché du travail (Conseil des statistiques 
canadiennes de l’éducation, 2011). À ce sujet, Berger et Parkin (2009) stipulent, en se 
basant sur des données qui ont été recueillies par Statistique Canada dans le cadre du 
recensement de 2006, qu’une bachelière ou un bachelier gagnait, en 2005, environ 
18 000 $ de plus par année qu’une personne détenant un diplôme d’études 
secondaires. En outre, Demers (2008) expose des chiffres qui sont basés sur ces 
mêmes données et qui expriment qu’un individu type possédant un baccalauréat 
gagnera, sur l’échelle de toute la vie active, environ 878 510 $ de plus qu’un 
détenteur d’un diplôme d’études secondaires. Le salaire est donc un autre élément qui 
est significativement avantagé par les études postsecondaires. 
 
Dans un autre ordre d’idées, ce type d’études peut également être avantageux 
pour les individus qui apprécient avoir une certaine liberté d’action dans leur milieu 
de travail. En effet, « le niveau de scolarité est un prédicteur puissant et constant de 
l’autonomie et du pouvoir en milieu de travail » (Butlin et Oderkirk, 1997, p. 42). En 
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d’autres termes, ce sont souvent les personnes les plus scolarisées qui sont les plus 
susceptibles d’occuper des postes de supervision et de gestion, postes qui procurent 
généralement davantage de liberté d’action. Butlin et Oderkirk (Ibid.) ne sont 
d’ailleurs pas les seuls à constater un lien entre le niveau de scolarité et l’autonomie 
au travail, puisque les données du recensement de 2006 présentées par le CCA (2009) 
stipulent qu’environ 70 % des personnes occupant un poste de gestion avaient un 
certificat, un diplôme ou un grade de niveau postsecondaire. Ainsi, nous pouvons 
avancer que le fait d’effectuer des études postsecondaires peut constituer un avantage 
chez les Québécoises et Québécois appréciant avoir une certaine liberté d’action au 
travail, puisque de telles études augmentent les probabilités d’occuper un emploi 
offrant autonomie et pouvoir. 
 
Finalement, le taux de rendement 3  associé aux études postsecondaires 
constitue, pour les étudiants, un autre avantage considérable d’effectuer ce type 
d’études. En 2005-2006, le taux de rendement pour une personne type détenant un 
diplôme d’études secondaires et décidant d’obtenir un baccalauréat était de 10,6 % 
(Demers, 2008). En d’autres termes, cela signifie que 10,6 % des coûts qu’elle a 
essuyés au cours de son parcours scolaire lui sont rendus à titre de bénéfice. Il appert 
alors qu’il est rentable, pour les étudiants, d’investir dans l’éducation postsecondaire. 
 
Bref, les lignes précédentes montrent bien que l’éducation postsecondaire est 
avantageuse pour les personnes qui s’y adonnent. Toutefois, il n’y a pas que les 
étudiants qui en bénéficient; la société aussi est avantagée lorsque ses membres s’y 
livrent. La section suivante présentera donc les différents avantages que les études 
postsecondaires peuvent apporter à la société.  
 
                                                          
3  « Le taux de rendement permet d’évaluer la valeur de l’éducation comme s’il s’agissait d’un 
investissement. Il représente la valeur nette de l’éducation une fois que les coûts ont été pris en 
compte, y compris les frais initiaux, comme les frais de scolarité et les livres, et les coûts tels que le 
revenu cédé. Le taux de rendement agit comme un taux d’intérêt de facto qui équivaut à la proportion 




2.2 Les avantages pour la société 
 
Les études postsecondaires sont profitables pour la société à plusieurs 
niveaux. Selon Lambert, Zeman, Allen et Bussière (2004, p. 6), elles « sont 
maintenant reconnues comme un aspect déterminant de la santé économique et 
sociale d’un pays ». À titre d’exemple, au Québec, les individus ayant un haut niveau 
de scolarité contribuent davantage à la société via les impôts (Statistique Canada, 
2006, dans Demers, 2008). De ce fait, ils sont « les plus gros contributeurs aux 
recettes fiscales qui soutiennent les programmes et les services clés fournis par les 
gouvernements » (Berger et Parkin, 2009, p. 7). Ainsi, plus la société québécoise 
comporte de gens scolarisés, plus importants seront les fonds remis aux 
administrations publiques, avantageant ainsi la société.  
 
D’autre part, étant donné que le Québec fait actuellement face à un 
vieillissement de sa population, vieillissement qui se poursuivra au cours des 
prochaines décennies selon l’Institut de la statistique du Québec (ISQ) (2009), 
d’importants coûts sociaux émergeront. Entre autres, il y aura un accroissement des 
dépenses publiques en lien avec les soins de santé et les services sociaux (Godbout, 
Fortin, Arsenau et St-Cerby, 2007; Lefebvre et Soderstrom, 2000). Une augmentation 
considérable du rapport de dépendance démographique4 est également anticipée pour 
les prochaines décennies (ISQ, 2009), ce qui signifie que de plus en plus de personnes 
devront être financièrement soutenues par de moins en moins de travailleuses et de 
travailleurs faisant partie de la population active. Alors, puisque les personnes ayant 
un haut niveau de scolarité contribuent davantage à la société sur le plan financier 
(Berger et Parkin, 2009), l’éducation postsecondaire s’avère avantageuse pour 
remédier à ces problèmes découlant du vieillissement de la population au Québec.  
 
                                                          
4 « Le rapport de dépendance démographique correspond au nombre de personnes considérées 
généralement “à charge”, soit les moins de 20 ans et les 65 ans et plus, pour 100 personnes âgées de 20 
à 64 ans. » (ISQ, 2009, p. 37) 
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Les personnes plus scolarisées sont aussi généralement moins coûteuses pour 
le gouvernement québécois, utilisant moins certains services publics, telle l’aide 
financière de dernier recours (Demers, 2008). En effet, selon Shaienks, Gluszynski et 
Bayard (2008), une scolarité au-delà du niveau secondaire réduit le risque de 
dépendance à l’aide sociale. La santé des personnes plus scolarisées est aussi 
généralement meilleure que celle des personnes qui le sont moins (Demers, 2008; 
Gouvernement du Canada, 2008). Le gouvernement du Canada (Ibid.) explique 
d’ailleurs cela par le fait que les personnes plus scolarisées ont « une compétence 
informationnelle accrue en santé, une meilleure compréhension des effets des 
comportements nuisibles sur la santé et une plus grande capacité de s’orienter dans le 
système de soins de santé » (p. 50), qui sont tous des facteurs favorisant une 
meilleure santé générale. Bref, les études postsecondaires avantagent une fois de plus 
la société, cette fois-ci au niveau des coûts moins onéreux que sa population plus 
scolarisée lui occasionne. 
 
Finalement, selon Demers (2008), le taux de rendement public associé au 
cheminement d’une personne type détenant un diplôme d’études secondaires et 
décidant d’obtenir un baccalauréat était de 8,5 % en 2005-2006. Les études menant à 
l’obtention d’un baccalauréat sont donc rentables pour l’État québécois. 
 
À la lumière de ce qui précède, on peut conclure que les études 
postsecondaires sont bénéfiques pour la population étudiante et pour la société. 
Cependant, pour qu’elles atteignent leur plein potentiel, l’obtention du diplôme 
s’avère l’objectif ultime. Étant donné que cet objectif fait référence, par le fait même, 
aux notions de persévérance et d’abandon des études, notions qui représentent des 
enjeux d’importance dans une économie du savoir comme la nôtre, celles-ci seront 





3. LES NOTIONS DE PERSÉVÉRANCE ET D’ABANDON DES ÉTUDES 
AU NIVEAU POSTSECONDAIRE 
 
 Dans cette section, les notions de persévérance et d’abandon en lien avec les 
études postsecondaires seront présentées. Pour chacune d’elles, les différentes 
appellations utilisées pour y faire référence seront mentionnées, puis l’appellation et 
la définition qui seront adoptées dans le cadre de cette étude seront ensuite 
présentées.  
 
3.1 La persévérance 
 
La notion de persévérance ne fait pas l’objet d’un consensus dans la 
communauté scientifique. D’une part, plusieurs termes sont utilisés pour parler de 
cette dernière, tels que « persistance », « rétention » et « maintien des effectifs ». 
Toutefois, ce sera le terme « persévérance » qui sera majoritairement utilisé dans le 
cadre de cette étude. Dans le cas contraire, une explication sera donnée quant au 
choix d’un autre terme. Quant à la définition même de la persévérance, elle diffère 
également selon les auteurs consultés, ce qui justifie l’importance de cerner celle qui 
sera adoptée dans le cadre de cette étude.  
 
 Parkin et Baldwin (2009, p. 69) décrivent la persévérance aux études 
postsecondaires comme étant « la capacité des étudiants de poursuivre leurs études 
postsecondaires année après année jusqu’à la fin de leur programme ». C’est 
d’ailleurs à cette définition que nous ferons référence lorsque nous parlerons de 
persévérance dans le cadre de cette étude. De façon plus précise, tous les individus 
qui chemineront sans interruption dans un même établissement scolaire, peu importe 
s’ils changent de programme ou non, seront considérés comme persévérants, de 
même que les individus qui auront quitté leur établissement en raison de l’obtention 
d’un diplôme. La persévérance sera donc vue en termes de persévérance 
institutionnelle, comme c’est le cas dans le modèle de Tinto (1975, 1993) qui sera 
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présenté plus loin. Cette notion étant désormais définie, la section suivante s’attardera 




La façon de considérer la notion d’abandon diffère également d’un auteur à 
l’autre. D’une part, plusieurs termes sont utilisés dans la littérature pour parler de 
l’abandon, dont « décrochage », « interruption des études », « diminution des 
effectifs » et « attrition ». Dans le cadre de la présente étude, le terme le plus souvent 
utilisé sera « abandon ». Toutefois, venant le cas d’une utilisation d’un terme autre, 
une explication sera donnée quant au choix de ce dernier. Quant à la définition de 
l’abandon, elle diffère aussi selon les auteurs consultés, ce qui justifie l’importance de 
cerner celle qui sera utilisée dans le cadre de cette étude.  
 
Sauvé, Debeurme, Martel, Wright, Hanca, Fournier et al. (2007, p. 30) 
définissent l’abandon des études comme « l’action de l’étudiant de quitter 
l’établissement dans lequel il est inscrit avant l’obtention du diplôme ». C’est 
d’ailleurs à cette même définition que nous ferons référence, dans cette étude, lorsque 
nous parlerons d’abandon. Enfin, puisque les notions de persévérance et d’abandon 
des études mentionnées précédemment sont intimement liées, l’une étant l’inverse de 
l’autre, elles seront toutes deux utilisées dans le cadre de ce projet de recherche.  
 
La persévérance scolaire comportant plusieurs avantages pour la communauté 
étudiante et pour la société, il va de soi que l’abandon des études engendre des 
conséquences pour ces derniers. La prochaine section présentera donc les 
conséquences engendrées par l’abandon des études postsecondaires et ce, tant pour 





4. LES CONSÉQUENCES DE L’ABANDON DES ÉTUDES AU NIVEAU 
POSTSECONDAIRE 
 
 L’abandon des études postsecondaires amène des inconvénients à plusieurs 
niveaux. En effet, chaque fois qu’une personne abandonne ses études, l’institution 
dans laquelle elle étudiait et la société en entier en subissent les contrecoups, sans 
compter les conséquences que cet abandon aura chez la personne en question. Les 
lignes suivantes étaleront donc les différentes retombées négatives d’un tel abandon.  
 
 Chez l’étudiante ou l’étudiant, l’abandon des études postsecondaires engendre 
une perte financière, entre autres en ce qui a trait aux différents frais acquittés au 
cours du parcours scolaire, par exemple les frais de scolarité, mais dont 
l’investissement n’aura mené à aucune sanction (Shaienks et al., 2008). À ce sujet, 
Gury (2007) reprend l’idée de Jarousse et Mingat (1986) et mentionne que les années 
passées à l’université représentent une rentabilité moindre si elles ne sont pas 
sanctionnées d’un diplôme. L’abandon des études prive également l’étudiante ou 
l’étudiant d’un diplôme qui lui aurait normalement permis d’obtenir un meilleur 
salaire sur le marché du travail (Parkin et Baldwin, 2009). Outre l’aspect financier, la 
personne qui abandonne se voit perdre un potentiel qu’elle aurait pu mettre à profit si 
elle avait complété son programme de formation (Grayson et Grayson, 2003). Même 
les perspectives d’emploi sont réduites par l’abandon des études et ce, en raison du 
diplôme qui ne sera pas obtenu (Parkin et Baldwin, 2009). Jaoul (2004) rattache 
d’ailleurs ce phénomène à la théorie du filtre d’Arrow (1973). Il explique cette 
théorie en stipulant que le diplôme agit à titre de filtre dans un processus de sélection 
de personnel en permettant aux employeurs de détecter les individus qu’ils croient 
avoir le plus d’aptitudes pour effectuer le travail offert. L’étudiante ou l’étudiant qui 
abandonne, en tournant le dos à un diplôme, risque donc de passer au travers du filtre 
et de se voir rejeté lors d’un processus de sélection.  
 
 Les établissements d’enseignement écopent également des abandons scolaires 
et ce, sur plusieurs plans. D’une part, Sauvé, Debeurme, Fournier, Fontaine et Wright 
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(2006) mentionnent que l’abandon des études par un étudiant universitaire se traduit 
par une perte financière pour les universités. Grayson et Grayson (2003) font 
d’ailleurs mention d’une étude effectuée en 1996 à l’Okanagan University College, 
au Canada, stipulant que l’établissement perdait, compte tenu des coûts de 
recrutement, 4 230 $ par étudiant qui n’accédait pas à sa deuxième année d’études. 
Hormis l’aspect financier, la réputation de l’université peut également être affectée 
par l’abandon des études, puisque le taux d’abandon est un indicateur de la qualité 
d’un système éducatif (Araque, Roldán et Salguero, 2009). L’abandon des études 
affecte aussi le corps professoral et les professionnels des universités, ces derniers 
voyant le temps et l’énergie qu’ils ont accordés aux étudiantes et étudiants 
minimalement récompensés par leur non-diplomation (Sauvé et Viau, 2003).  
 
 Quant à la société, elle se voit grandement pénalisée par l’abandon des études. 
Étant donné que l’éducation postsecondaire lui permet d’acquérir une population 
active plus compétente (Barr-Telford, Cartwright, Prasil et Shimmons, 2003), 
l’abandon des études à ce niveau peut engendrer chez elle une perte de productivité 
éventuelle (Grayson et Grayson, 2003). Également, puisque les gouvernements 
contribuent activement au financement des études postsecondaires, l’abandon de 
celles-ci amène, par le fait même, une perte d’investissement considérable pour la 
société investisseuse (Shaienks et al., 2008).  
 
Finalement, de l’étudiant qui abandonne aux gouvernements qui 
subventionnent, en passant par les institutions d’enseignement et les contribuables, 
tous subissent les contrecoups de l’abandon scolaire aux études postsecondaires. En 
conséquence, il apparaît nécessaire de se pencher sur la question et de l’étudier plus 
en profondeur. La section suivante portera donc sur la situation du Québec en matière 
de persévérance et d’abandon scolaires au niveau postsecondaire. Étant donné que les 
études postsecondaires regroupent une population vaste et hétérogène, elles seront 
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restreintes aux études universitaires de premier cycle5 pour les besoins de cette étude. 
D’ailleurs, Finnie et Qiu (2008) mentionnent que les changements de programme et 
les abandons scolaires à l’université se font majoritairement après la première année 
d’études, ce qui justifie notre choix de circonscrire ainsi la population à l’étude. 
Enfin, l’accent sera mis sur les études menant à un baccalauréat, puisque celles-ci 
constituent la majorité des études au premier cycle. 
 
5. LES ÉTUDES UNIVERSITAIRES DE PREMIER CYCLE AU QUÉBEC 
 
 Dans un premier temps, un bref portrait de la population québécoise étudiant 
au premier cycle universitaire sera dressé. Par la suite, le point sera fait sur la 
persévérance et l’abandon des études chez cette population dans le but de vérifier la 
pertinence de s’attarder à cette question dans le cadre de la présente étude.  
 
5.1 Les effectifs 
 
Selon l’ISQ (2012), qui s’est basé sur des données fournies par le ministère de 
l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS), la population étudiante totale dans les 
universités québécoises s’élevait à 275 472 personnes en 2009-2010. De ce nombre, 
209 116 (75,9 %) personnes étaient au premier cycle (Gouvernement du Québec, 
2011).  
 
Le gouvernement du Québec (Ibid.) a conçu un schéma, présenté en annexe 
A, estimant le cheminement de 100 personnes dans le système scolaire québécois 
selon les comportements observés en 2009-2010. En ce qui concerne le taux d’accès 
aux programmes d’études conduisant à un baccalauréat, il était de 42,9 % en 2009-
2010. Le gouvernement du Québec (Ibid.) mentionne toutefois, d’après les données 
fournies par Statistique Canada et par la Conférence des recteurs et des principaux 
                                                          
5 Au Québec, les études universitaires de premier cycle comprennent les programmes menant à un 
baccalauréat, mais également ceux menant à un certificat, un diplôme, une mineure et une majeure 
(Gouvernement du Canada, s.d.). 
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des universités du Québec (CREPUQ), que ce taux a augmenté à 44,7 % pour l’année 
scolaire 2010-2011. Dans les deux cas, ces taux différaient en fonction du sexe, les 
femmes présentant un taux d’accès d’environ 15 % supérieur à celui des hommes 
pour les deux années. 
 
Les données recueillies en 2009 sur la diplomation des étudiants universitaires 
stipulent que 32,8 % des Québécoises et Québécois6 ont obtenu un baccalauréat cette 
année-là (Ibid.). Il existait encore une différence considérable entre les sexes : 40,4 % 
des femmes ont obtenu ce diplôme contre 25,4 % des hommes. Au total, cette même 
année, les universités québécoises ont délivré 51 148 diplômes de premier cycle, dont 
34 000 baccalauréats, 14 090 certificats ou diplômes et 3 058 attestations. 
 
En ce qui a trait aux étudiants internationaux, le Québec en accueille de plus 
en plus en raison du phénomène d’internationalisation de l’enseignement mentionné 
précédemment. En effet, de 1990 à 2008, le nombre d’étudiants universitaires 
étrangers dans la province de Québec est passé de 9 135 à 22 512 (Ibid.). À 
l’automne 2009, ils étaient encore plus nombreux, soit 24 475, et représentaient 9 % 
de l’effectif total des universités du Québec. Pour la même année, ils totalisaient 
15 660 au premier cycle universitaire, ce qui représente 7,5 % de la population 
fréquentant un programme d’études de premier cycle dans une université du Québec. 
Enfin, les cinq pays d’où proviennent la majorité des étudiants universitaires 
étrangers, en l’occurrence 57 % d’entre eux, sont la France, les États-Unis, la Chine, 
le Maroc et la Tunisie. 
 
Maintenant qu’un bref portrait des étudiantes et étudiants de premier cycle 
universitaire a été dressé, les lignes suivantes présenteront la situation de cette 
population en ce qui a trait à la persévérance et à l’abandon des études.  
 
                                                          
6 Les étudiants étrangers sont inclus dans ce groupe. 
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5.2 La persévérance et l’abandon des études  
 
Parmi les étudiantes et étudiants de premier cycle dont la dernière année 
d’inscription dans un programme de baccalauréat était en 2008-2009, environ 67,6 % 
ont obtenu leur diplôme (Ibid.). En d’autres mots, cela signifie que 32,4 % de ceux-ci 
ont cessé leurs études sans avoir obtenu leur diplôme. Les estimations présentées font 
également état d’une différence entre les hommes et les femmes. Plus précisément, 
environ 30,2 % des femmes ayant cessé leurs études à la fin de l’année 2008-2009 
n’avaient pas obtenu leur baccalauréat contre 35,6 % des hommes. Cet écart n’est 
d’ailleurs pas nouveau, puisque les hommes montrent, depuis plusieurs années (1987-
1988; 1990-1991; 1995-1996; 2006-2007; 2007-2008), un taux d’obtention du 
baccalauréat inférieur à celui des femmes (Ibid.).  
  
À la lumière de ces données, un nombre non négligeable de personnes 
n’obtiennent pas leur diplôme lorsqu’elles s’engagent dans un programme menant à 
un baccalauréat. L’abandon des études postsecondaires engendrant de multiples 
conséquences négatives, dont des coûts considérables pour la population étudiante, 
pour les institutions d’enseignement et pour la société, il apparaît important de 
s’attarder à cette question. D’ailleurs, il importe plus que jamais qu’un maximum de 
personnes soient diplômées du postsecondaire, puisque la population active du 
Québec diminue en raison du nombre important de baby-boomers qui commencent à 
prendre leur retraite (ISQ, 2009) et qu’un nombre croissant de personnes à charge 
devront être supportées financièrement. De surcroît, la majorité des postes à combler 
sur le marché du travail québécois risquent d’être de niveau postsecondaire dans 
quelques années. En effet, 65 % des emplois étaient occupés, en 2010, par des 
personnes possédant un diplôme d’études postsecondaires ou universitaires 
(Gouvernement du Québec, 2011). Pour toutes ces raisons, il apparaît primordial de 
connaître les principaux facteurs d’influence quant à la persévérance et à l’abandon 
des études au premier cycle universitaire et ce, pour mieux comprendre pourquoi tant 
d’étudiantes et d’étudiants n’obtiennent pas leur diplôme et pour découvrir sur quoi 
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devraient porter les interventions et programmes divers pour favoriser la persévérance 
chez ces derniers. 
 
À ce jour, plusieurs études ont été menées, partout dans le monde, pour cibler 
les facteurs qui influencent la persévérance et l’abandon des études au niveau 
postsecondaire. Certaines portent sur plus d’un niveau d’études postsecondaires 
(niveaux collégial et universitaire, par exemple), tandis que d’autres n’en ciblent 
qu’un (niveau universitaire) ou insistent seulement sur un cycle particulier (premier 
cycle universitaire). Avec le temps, une multitude de facteurs jugés influents quant à 
la persévérance et à l’abandon scolaires ont émergé. Pour n’en nommer qu’une infime 
partie, le fait d’être de sexe masculin est ressorti comme étant un facteur associé à 
l’abandon scolaire (Gury, 2007), de même que d’avoir une faible performance 
scolaire à l’université (Araque et al., 2009), de n’avoir personne à qui se confier sur 
le campus universitaire (Ma et Frempong, 2008), d’avoir des parents ayant un faible 
niveau d’éducation (Chen et Desjardins, 2008), d’avoir des classes comportant 
beaucoup d’étudiants au cours de la première année à l’université (Montmarquette, 
Mahseredjian et Houle, 2001), d’avoir un haut niveau d’endettement, en tant 
qu’étudiant à faible revenu, pendant la première année d’études (Kim, 2007), et 
plusieurs autres. En fait, des facteurs d’influence ont été répertoriés dans plusieurs 
sphères distinctes. La classification des facteurs d’influence de Sauvé et al. (2006), 
qui sera explicitée au deuxième chapitre de ce présent ouvrage, présente six 
catégories de facteurs regroupant ceux mentionnés plus haut : les facteurs personnels, 
reliés à l’apprentissage, interpersonnels, familiaux, institutionnels et 
environnementaux.  
 
À travers tous ces facteurs d’influence, il s’avère difficile de savoir lesquels 
d’entre eux exercent, au Québec, la plus grande influence au premier cycle 
universitaire. En effet, les systèmes scolaires diffèrent considérablement d’un pays à 
l’autre, mais également au sein même du Canada, ce qui suggère que les facteurs 
associés à la persévérance et à l’abandon des études puissent différer selon le pays et 
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la province étudiée. Ainsi, vu les recherches canadiennes effectuées sur le sujet 
(Sauvé et al., 2006) et le peu d’études québécoises abordant, entre autres, les facteurs 
d’influence externes aux institutions et les difficultés rencontrées au cours des études 
(Sauvé et al., 2007), un approfondissement des principaux facteurs d’influence quant 
à la persévérance et à l’abandon scolaires au premier cycle universitaire au Québec 
s’avère une orientation judicieuse afin de combler le manque d’informations.  
 
6. LA QUESTION GÉNÉRALE DE RECHERCHE 
 
Étant donné qu’il est encore difficile de savoir quels facteurs exercent la plus 
grande influence, au Québec, sur la persévérance et l’abandon des études au premier 
cycle universitaire et que des avancées seraient encore appréciables dans ce domaine, 
il est pertinent de se poser la question suivante : Quels sont les principaux facteurs 
influençant la persévérance et l’abandon scolaires chez les étudiantes et étudiants de 
premier cycle universitaire au Québec? 
 
7. LES RETOMBÉES POTENTIELLES DE LA PRÉSENTE ÉTUDE 
 
 La réalisation d’une telle étude aura possiblement des retombées sur les plans 
politique, social et économique, mais également sur les pratiques futures les 
conseillères et conseillers d’orientation du Québec.  
 
 Sur les plans politique, social et économique, la mise en lumière des facteurs 
d’influence quant à la persévérance et à l’abandon scolaires au premier cycle 
universitaire pourra justifier et orienter, au besoin, l’élaboration et la mise en place de 
programmes divers favorisant la persévérance, ce qui pourra contribuer à diminuer 
l’importance de la problématique sociale que constitue l’abandon des études à ce 




Pour ce qui est de la pratique des conseillères et conseillers d’orientation, les 
résultats de la présente recherche leur permettront de mieux saisir les facteurs de 
risque en lien avec l’abandon des études de premier cycle universitaire et ainsi 
d’informer convenablement leur clientèle désirant effectuer de telles études quant aux 
enjeux qui y sont relatifs afin qu’ils puissent prendre une décision éclairée. En ce qui 
concerne les professionnels de l’orientation travaillant au sein d’universités 
québécoises, de telles connaissances leur permettront d’effectuer des évaluations de 
besoins mieux adaptées aux étudiantes et étudiants qu’ils rencontreront. 
Concrètement, cela leur permettra de mieux comprendre leur réalité, d’évaluer le 
risque d’abandon scolaire qu’elles et qu’ils courent et, si le risque est présent, 






LA RECENSION DES ÉCRITS 
 
 Le présent chapitre est divisé en quatre parties distinctes. En premier lieu, une 
description de la méthode de recension et des modalités de sélection des écrits sera 
effectuée. Par la suite, les écrits sélectionnés seront brièvement résumés et leurs 
conclusions en regard des facteurs d’influence quant à la persévérance et à l’abandon 
scolaires seront présentées. Pour synthétiser le tout, une classification des facteurs 
d’influence répertoriés dans les écrits sera présentée en troisième partie. Finalement, 
une analyse critique de la recension sera effectuée à la toute fin de ce chapitre. 
 
1. LA MÉTHODE DE RECENSION 
 
 Pour réaliser la recension des écrits, un plan de concepts a d’abord été élaboré, 
comprenant les mots-clés suivants : « succès scolaire, réussite scolaire, persévérance 
scolaire, persistance, ténacité, rétention, échec scolaire, décrochage, abandon, 
attrition, études postsecondaires, études universitaires, premier cycle universitaire, 
academic success, academic achievement, study success, academic persistence, 
academic dropout, withdrawal, higher education, university et undergraduate 
student ». Par la suite, à partir du site web du Service des bibliothèques et archives de 
l’Université de Sherbrooke, des recherches ont été effectuées en combinant les mots-
clés de différentes façons afin de faire émerger un maximum d’articles pertinents. Les 
bases de données qui ont été consultées sont les suivantes : Academic Search 
Complete, CBCA Complete, Education Research Complete, ERIC, Érudit et ProQuest 
Dissertations and Theses.  
 
Dans l’optique de rassembler sous un format restreint les articles les plus 
pertinents en regard de la question générale de recherche, quelques critères de 
sélection ont été établis. Premièrement, les études sélectionnées devaient être des 
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études quantitatives descriptives ou corrélationnelles. Deuxièmement, puisque les 
études examinant la persévérance et l’abandon scolaires au premier cycle 
universitaire existent en moins grand nombre que celles examinant les études 
postsecondaires en général, les études sélectionnées pouvaient examiner le niveau 
postsecondaire ou le premier cycle universitaire. Dans la même optique, étant donné 
qu’encore peu d’études québécoises ont été effectuées sur le sujet à ce jour, les études 
sélectionnées pouvaient être québécoises ou canadiennes. Toutefois, par souci de 
représentativité, elles ne devaient pas se baser sur des études d’autres pays. En effet, 
les systèmes scolaires différant considérablement d’un pays à l’autre, les résultats 
d’études menées à l’extérieur du Canada pourraient s’avérer moins représentatifs du 
Québec. Finalement, les articles sélectionnés devaient dater de l’année 2000 à 
aujourd’hui et ce, dans le but de pouvoir inclure au présent projet de recherche un 
projet québécois d’envergure portant sur la persévérance scolaire au niveau 
postsecondaire, le projet ICOPE, dont la première étude qui en a résulté a été rédigée 
en 2000. 
  
Enfin, pour compléter le recueil des écrits pertinents, les bibliographies des 
articles, mémoires et thèses consultés ont aussi été examinées. Les sites Internet du 
ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS), du Consortium d’animation 
sur la persévérance et la réussite en enseignement supérieur (CAPRES), de la 
CREPUQ et de Statistique Canada ont également été explorés et la lecture de 
quelques articles a aussi été recommandée par le directeur de recherche. Bref, au 
total, 15 articles ont été retenus aux fins de la présente section de ce projet de 
recherche. 
 
2. LA RECENSION DES ÉCRITS 
 
La revue de la littérature a permis d’inventorier plusieurs études qui portent 
sur les facteurs influençant la persévérance et l’abandon scolaires chez les étudiantes 
et étudiants de niveau postsecondaire. La section suivante résumera les études jugées 
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les plus pertinentes à l’égard de cette question ainsi que leurs conclusions. Il est à 
noter que si les facteurs présentés dans les études étaient séparés selon les niveaux 
scolaires, seuls les résultats en lien avec les études universitaires ont été résumés, 
puisqu’il s’agit de la population à l’étude dans la présente recherche. 
 
2.1 Les études canadiennes  
 
 Parmi les études canadiennes traitant de la persévérance et de l’abandon 
scolaires au niveau postsecondaire, plusieurs se fondent sur les données recueillies 
dans le cadre de l’Enquête auprès des jeunes en transition (EJET). Il s’agit en fait 
d’une enquête longitudinale menée conjointement par Statistique Canada et 
Ressources humaines et Développement social Canada qui vise à approfondir les 
différentes transitions que vivent les jeunes Canadiennes et Canadiens, dont celles en 
lien avec l’éducation, ainsi que les facteurs qui les influencent. Cette enquête vise 
précisément deux populations cibles, toutes deux étant composées de personnes 
provenant des dix provinces du Canada : une cohorte de jeunes âgés de 15 ans en 
décembre 1999 (cohorte A) et une autre de jeunes âgés entre 18 et 20 ans à cette 
même date (cohorte B). Les jeunes ont été sondés cinq fois, soit en 2000, 2002, 2004, 
2006 et 2008, chaque interview dressant un portrait de leur situation au cours des 
années précédentes. Dans la section suivante, seules les études portant sur la cohorte 
B seront considérées, cohorte dont l’échantillon de départ était de 29 164 jeunes. 
 
2.1.1 Les études basées sur les données de l’Enquête auprès des jeunes en 
transition (EJET) 
 
L’étude de Shaienks et al. (2008) est basée sur les données fournies par des 
jeunes ayant participé aux quatre cycles de l’EJET (n > 12 000). Les auteurs ont 
examiné, entre autres, les étudiantes et étudiants ayant abandonné l’université dans le 
but d’établir un profil de ces derniers. Ces « décrocheurs universitaires », comme ils 
les appellent, sont des personnes qui ont entrepris des études universitaires, mais qui 
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ne les poursuivent plus et qui n’ont jamais eu de diplôme d’une quelconque 
université. À l’aide d’une régression logistique, ils ont établi que les facteurs suivants 
diminuent significativement le risque d’abandon scolaire chez les étudiants 
universitaires : être une femme, avoir grandi dans une famille biparentale ou 
monoparentale et avoir obtenu des résultats scolaires moyens, au secondaire, de 80 % 
ou plus. Les facteurs qui augmentent le risque d’abandon scolaire au niveau 
universitaire sont, quant à eux, le fait d’avoir consacré moins de trois heures par 
semaine aux études au secondaire et d’avoir des parents qui n’ont pas réussi leurs 
études postsecondaires. 
 
En se basant, eux aussi, sur les données fournies par des jeunes ayant répondu 
aux quatre premiers cycles de l’EJET (n > 12 000), Shaienks et Gluszynski (2007) 
présentent des analyses statistiques descriptives en lien avec la persévérance et 
l’abandon scolaires au niveau postsecondaire. Dans leur étude, ceux qui abandonnent, 
soit les « décrocheurs du postsecondaire », sont des individus ayant entrepris des 
études postsecondaires sans les avoir poursuivies, en plus de n’avoir jamais obtenu un 
diplôme provenant d’un établissement d’enseignement postsecondaire. Concernant la 
différence entre les sexes, les hommes ont abandonné leurs études dans une plus 
grande proportion : 17 % d’entre eux l’ont fait comparativement à 13 % des femmes. 
Les jeunes provenant d’un milieu rural ont aussi abandonné leurs études dans une 
plus grande proportion, soit 20 % d’entre eux comparativement à 14 % des jeunes 
provenant d’un milieu urbain. En ce qui concerne l’influence parentale, le taux 
d’abandon était plus élevé chez les étudiants dont les parents n’accordaient pas 
d’importance aux études postsecondaires, en l’occurrence 21 % chez ces derniers par 
opposition à 14 % chez ceux dont les parents considéraient ces dernières comme étant 
importantes. Le taux d’abandon est également plus élevé chez les étudiants n’ayant 
pas vécu avec leurs deux parents au cours du secondaire, soit 20 % comparativement 
à 13 % chez ceux ayant vécu avec leurs deux parents au cours de cette période. Quant 
à l’engagement général au secondaire, les étudiants ayant déclaré avoir été peu 
engagés ont abandonné leurs études dans une proportion beaucoup plus élevée que 
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ceux ayant déclaré avoir été très engagés au cours de cette période, soit 
respectivement 20 % et 9 %. Finalement, la principale raison mentionnée par les 
étudiantes et étudiants ayant abandonné leurs études pour expliquer leur abandon est 
la non-appréciation du programme. Le manque d’argent et le désir de travailler ont 
aussi été fréquemment mentionnés par ceux-ci.  
 
 Kamanzi, Doray, Bonin, Groleau et Murdoch (2010) se sont basés sur un 
sous-échantillon de sujets issus des 10 provinces canadiennes et ayant participé à 
l’EJET jusqu’au quatrième cycle pour effectuer des analyses statistiques sur la 
persévérance et l’abandon scolaires au niveau universitaire. Entre autres, les auteurs 
ont voulu vérifier si le fait d’être un étudiant de première génération (étudiant dont les 
parents n’ont jamais fréquenté un établissement scolaire de niveau postsecondaire) 
diminuait les chances d’obtenir un diplôme de baccalauréat. Les analyses effectuées à 
l’aide du test khi-carré ont montré qu’il n’y a pas de différence significative entre les 
taux d’obtention d’un diplôme de baccalauréat chez les étudiants de première 
génération et chez ceux ne l’étant pas (n = 4 454). L’influence relative de plusieurs 
autres variables indépendantes sur l’obtention d’un diplôme de baccalauréat a 
également été examinée à l’aide d’une régression logistique et ce, séparément en 
fonction du fait que l’étudiant soit de première génération ou non. Chez les étudiants 
de première génération, les variables liées au parcours scolaire qui augmentent de 
façon significative les probabilités d’obtenir un diplôme de baccalauréat sont les 
suivantes : entrer tôt à l’université, ne jamais avoir interrompu ses études, avoir un 
niveau d’aspirations scolaires élevé et avoir obtenu une moyenne générale élevée au 
secondaire. Chez les étudiants qui ne sont pas de première génération, les variables 
liées au parcours scolaire qui augmentent de façon significative les probabilités 
d’obtenir un diplôme de baccalauréat sont les suivantes : entrer tôt à l’université, ne 
pas avoir interrompu temporairement ses études, avoir un niveau élevé d’aspirations 





 En se basant sur les données des jeunes ayant participé aux trois premiers 
cycles de l’EJET (n ≈ 15 000), Ma et Frempong (2008) ont répertorié les individus 
ayant entrepris des études postsecondaires et les ayant abandonnées avant l’obtention 
d’un quelconque diplôme de ce niveau, pour ensuite établir leur profil. Pour ce faire, 
la principale technique statistique qu’ils ont appliquée est l’analyse de survie, 
technique au sein de laquelle le modèle de régression de Cox a été utilisé. Les 
analyses ont fait ressortir plusieurs facteurs qui augmentent significativement le 
risque d’abandon des études chez les étudiants de niveau postsecondaire, soit être de 
sexe masculin, avoir de faibles objectifs dans les études postsecondaires, avoir déjà 
abandonné ses études au secondaire, avoir des antécédents de toxicomanie, avoir 
obtenu une moyenne pondérée cumulative inférieure à 60 % au terme de la première 
année d’études postsecondaires, ne pas être intéressé à faire du bénévolat sur le 
campus, ne pas avoir quelqu’un à qui se confier sur le campus, penser au moins une 
fois par mois à abandonner ses études, avoir un faible sentiment d’appartenance à 
l’établissement scolaire, recevoir des prestations d’aide sociale, ne pas recevoir de 
bourse d’études du gouvernement ni de prêt des parents et être marié. Cependant, 
quatre facteurs ont davantage d’influence, soit ne pas étudier dans une université, ne 
pas avoir un réseau social convenable (par exemple, ne pas avoir quelqu’un à qui se 
confier sur le campus), ne pas être en mesure d’obtenir de bons résultats scolaires au 
cours de la première année d’études postsecondaires et ne pas avoir une bonne 
attitude vis-à-vis les études postsecondaires (par exemple, penser au décrochage ou 
ne pas avoir de sentiment d’appartenance à son établissement scolaire). 
 
 L’étude de Lambert et al. (2004) présente, entre autres, les raisons fournies 
par les étudiantes et étudiants ayant abandonné leur programme d’études 
postsecondaires pour justifier leur abandon avant la complétion de celui-ci. Selon les 
données tirées du premier cycle de l’EJET (n > 22 000), la principale raison qu’ils ont 
citée pour justifier l’abandon de leur programme avant l’obtention du diplôme était, 
pour 32 % d’entre eux, qu’ils n’aimaient pas le programme ou que ce dernier ne leur 
convenait pas. Le manque d’argent a également été mentionné par 11 % de ceux-ci et 
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le désir de changer d’établissement ou de programme, par 9 % d’entre eux. D’après 
les données tirées du deuxième cycle de l’enquête (n > 18 000), les étudiantes et 
étudiants ayant abandonné leurs études avant de les avoir terminées ont mentionné 
avoir eu de la difficulté à gérer la charge de travail demandée en plus grande 
proportion que les étudiants persévérants, soit respectivement 20 % contre 13 %. Ils 
ont également avoué en plus grande proportion s’être sentis comme des numéros pour 
l’établissement scolaire, en l’occurrence 34 % d’entre eux comparativement à 25 % 
des étudiantes et étudiants persévérants. 
 
 Pour étudier la persévérance et l’abandon scolaires au niveau postsecondaire, 
Finnie et Qiu (2008) ont examiné un sous-échantillon de jeunes ayant participé aux 
quatre premiers cycles de l’EJET (n ≈ 12 000). L’approche principale qu’ils ont 
adoptée pour étudier les données est l’analyse de survie. Ils ont suivi les jeunes 
pendant cinq ans à compter du moment où ils ont débuté leurs études et leur ont 
attribué, à la fin de chaque année scolaire, l’un des statuts suivants : persévérant 
(continuer), diplômé (graduate), changeur de programme (switcher) et sortant 
(leaver). Les analyses statistiques descriptives effectuées indiquent que la principale 
raison mentionnée par 30,5 % des sortants de niveau universitaire pour justifier leur 
abandon est la non-appréciation du programme ou le sentiment que celui-ci n’était 
pas fait pour eux. Le manque d’argent a également été mentionné par 15,2 % d’entre 
eux, tandis que le désir de changer d’école ou de programme a été cité par 10,3 % de 
ceux-ci. Quant aux résultats obtenus suite aux analyses de régression logistique, ils 
montrent que d’être une femme, de faire partie d’une minorité visible et de 
commencer tôt les études postsecondaires sont des facteurs qui diminuent les risques 
d’abandonner les études universitaires. Les bons résultats scolaires obtenus au cours 
des études postsecondaires diminueraient également les risques d’abandon. 
Finalement, le temps passé au sein d’un programme d’études universitaires 
influencerait le taux d’abandon, celui-ci diminuant significativement avec les années 




 L’étude de Martinello (2009) s’insère dans le cadre du Projet MEAFE, projet 
dont le sigle signifie « Mesurer l’efficacité de l’aide financière aux étudiants ». Ce 
projet est mené par le Canadian Education Project et la School for Policy Studies de 
l’Université Queen’s et ce, au nom de la Fondation des bourses d'études du 
millénaire. Dans son étude, Martinello (Ibid.) vise l’approfondissement des 
connaissances en ce qui a trait à l’accès et à la persévérance scolaire aux études 
postsecondaires au Canada. Plus précisément, il aborde les effets des caractéristiques 
et des règlements scolaires des universités sur la persévérance scolaire et l’obtention 
du diplôme chez les étudiants. En plus des données provenant des quatre premiers 
cycles de l’EJET, des données sur les caractéristiques et les règlements scolaires de 
23 grandes universités canadiennes, excluant celles du Québec, ont été recueillies, 
couvrant précisément les années 1997-1998 à 2005-2006. Les résultats obtenus suite 
aux analyses de régression logistique suggèrent que les dates limites tardives pour 
l’abandon de cours augmentent de façon significative les probabilités qu’un étudiant 
change de programme au cours de sa première année d’études. Le modèle probit, 
quant à lui, indique que les dates limites tardives pour l’abandon de cours diminuent 
significativement les probabilités qu’un étudiant obtienne le diplôme de son premier 
programme d’études, ce qui peut toutefois s’expliquer par la conclusion précédente. 
Dans le même ordre d’idées, il est aussi ressorti que de généreux remboursements de 
frais de scolarité en cas d’abandon de cours augmentent significativement les 
probabilités qu’un étudiant change de programme au cours de sa première année 
d’études, mais qu’ils diminuent aussi significativement chez ce dernier les 
probabilités d’abandon en deuxième année. Finalement, les résultats obtenus 
indiquent que le fait d’être une université plus sélective augmenterait les probabilités 
de persévérance année après année. 
 
 Encore une fois dans le cadre du Projet MEAFE, Martinello (2008) a examiné, 
entre autres, les facteurs influençant la persévérance scolaire chez un sous-échantillon 
d’étudiants ayant répondu aux trois premiers cycles de l’EJET. Plus précisément, il a 
examiné séparément des étudiants inscrits dans un programme de baccalauréat 
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(n = 2181) et d’autres inscrits dans un programme collégial d’au moins deux ans 
(n = 1810), la persévérance de ceux-ci étant mesurée par la poursuite des études au 
sein d’un même programme ou l’obtention d’un diplôme. Pour les besoins de la 
présente étude, seuls les résultats en lien avec les étudiants universitaires seront 
présentés. Afin de faire émerger les facteurs influençant la persévérance scolaire chez 
les étudiants universitaires, Martinello (Ibid.) a utilisé des analyses de régression, plus 
précisément le modèle probit. Les résultats obtenus à ces analyses statistiques 
suggèrent que le fait de bénéficier de prêts étudiants ou de fonds ne nécessitant pas 
d’être remboursés augmente les probabilités d’obtention du diplôme dans le premier 
programme d’études. Le fait d’avoir déménagé de chez les parents de façon 
permanente avant la fin du programme augmenterait également les probabilités 
d’obtention du diplôme, tout comme le fait d’avoir obtenu des résultats scolaires 
élevés à l’école secondaire. À l’inverse, être inscrit en sciences ou au sein d’un 
programme ne présentant pas de champ d’études dominant augmenterait 
significativement les probabilités d’abandonner le programme d’études ou de changer 
en cours de route. Les études à temps partiel dans un premier programme d’études 
universitaires augmenteraient aussi significativement et fortement les probabilités 
d’une non-diplomation. Enfin, le fait qu’un étudiant ait habité, à l’école secondaire, 
avec deux adultes n’étant pas tous deux ses parents biologiques diminuerait les 
probabilités d’obtenir un diplôme d’études universitaires. 
 
 Dans le cadre d’une étude transversale, Madgett et Bélanger (2008) désiraient 
identifier les variables qui influencent significativement la persévérance et l’abandon 
scolaires au sein d’une institution universitaire. Pour ce faire, ils ont analysé les 
données du premier cycle de l’EJET portant sur les étudiants universitaires inscrits à 
temps plein pour une première fois (n = 4229). Les résultats obtenus suite à 
l’utilisation d’un modèle binominal de régression logistique comportant 24 variables 
suggèrent que les variables suivantes augmentent significativement les probabilités de 
persévérer au sein de l’établissement universitaire : consacrer 15 heures ou plus par 
semaine aux devoirs et à l’étude, penser avoir choisi le bon programme d’études, 
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avoir un ou des instructeurs possédant de fortes habiletés en enseignement et, 
étonnamment, avoir du mal à gérer la charge de travail la plupart du temps ou 
constamment. À l’inverse, les variables suivantes diminueraient les probabilités de 
persévérer au sein de l’établissement universitaire : avoir un prêt bancaire ou une 
marge de crédit, avoir déménagé de façon permanente de chez ses parents, avoir 
l’impression de n’être qu’un numéro dans l’institution scolaire la plupart du temps ou 
constamment, avoir déjà pensé à abandonner, ne pas respecter les échéanciers des 
travaux la plupart du temps ou constamment et étudier dans une université largement 
centrée sur les études de premier cycle et possédant une petite gamme de programmes 
d’études supérieures. 
 
 En somme, bien que l’EJET permette d’étudier considérablement, à l’échelle 
du Canada, la persévérance et l’abandon scolaires au niveau postsecondaire, d’autres 
sources de données canadiennes sont tout aussi avantageuses. Par conséquent, la 
section suivante présentera d’autres études qui traitent des facteurs d’influence quant 
à la persévérance et à l’abandon scolaires chez les Canadiennes et Canadiens de 
niveau postsecondaire, celles-ci se basant toutefois sur des sources de données autres 
que l’EJET. 
 
2.1.2 Les études canadiennes basées sur d’autres sources de données  
 
Parmi les sources de données canadiennes permettant d’étudier les facteurs 
d’influence de la persévérance et de l’abandon scolaires au niveau postsecondaire, il 
existe l’Enquête sur la participation aux études postsecondaires (EPÉP). Il s’agit 
d’une enquête transversale menée conjointement par Statistique Canada, 
Développement des ressources humaines Canada et Projet de recherche sur les 
politiques, enquête qui vise précisément à dresser un portrait de l’accès aux études 
postsecondaires, de la persévérance dans celles-ci et du financement accordé pour ces 
dernières. La population ciblée par cette enquête comprend les personnes âgées de 18 
à 24 ans résidant dans l’une des dix provinces canadiennes, mais à cette population 
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s’ajoutent également les personnes âgées de 17 ans dans la province de Québec. 
Quant à la collecte de données, elle consistait en une interview téléphonique assistée 
par ordinateur menée en février et en mars 2002. Barr-Telford et al. (2003), dans leur 
étude, se sont basés sur les données recueillies dans le cadre de l’EPÉP pour analyser 
la persévérance et l’abandon scolaires au niveau postsecondaire chez les jeunes 
Canadiennes et Canadiens. Pour ce faire, ils ont examiné où en sont rendus les 
étudiantes et étudiants ayant débuté un programme d’études en septembre 2000 et ce, 
18 mois après le début de leurs études (n = 5141). Parmi celles et ceux ayant 
abandonné leurs études postsecondaires, environ 50 % ont déclaré, comme raison 
principale justifiant l’abandon de celles-ci, que soit les études postsecondaires, soit le 
programme dans lequel ils étaient inscrits ne leur convenaient pas. Les problèmes 
reliés aux finances ont également été mentionnés pour justifier l’abandon des études 
et ce, par 29 % d’entre eux.  
 
 McElroy (2005), quant à elle, a étudié la relation entre l’aide financière aux 
études et la persévérance scolaire chez des étudiants de premier cycle provenant de 
six universités canadiennes, dont une québécoise (n = 13 280). Ces étudiants, qui ont 
été suivis pendant cinq ans à compter du début de leurs études, devaient avoir 
entrepris, pour pouvoir être sélectionnés, un programme d’études de trois, quatre ou 
cinq ans en 1997 ou 1998 et ne jamais avoir effectué d’études postsecondaires 
auparavant. Au terme de l’étude, ils étaient considérés comme ayant abandonné leurs 
études postsecondaires s’ils avaient quitté leur établissement d’enseignement sans 
avoir obtenu de diplôme. Pour évaluer l’effet de l’aide financière sur la persévérance 
scolaire de ces étudiantes et étudiants, l’auteure a d’abord calculé le soutien annualisé 
qui leur était accordé. Cette opération de normalisation du montant d’aide financière 
accordé visait à connaître le montant d’aide reçu par étudiant pour une année. Quant 
au type d’aide financière, il pouvait provenir de prêts étudiants seulement, de bourses 
d’études uniquement ou d’une combinaison des deux. La régression logistique 
effectuée suggère, dans l’ensemble, que la persévérance scolaire chez cette 
population a une corrélation négative avec le montant de soutien financier reçu. 
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Toutefois, cette corrélation fluctue selon le type de soutien financier. En effet, chez 
les étudiantes et étudiants ayant bénéficié de prêts uniquement et chez ceux ayant 
reçu une combinaison de prêts et de bourses d’études, un montant élevé de soutien 
annualisé diminue significativement les probabilités d’obtention d’un diplôme. À ce 
sujet, l’auteure émet l’hypothèse que les individus dont les besoins financiers ont été 
évalués comme très grands aient pu se voir confrontés au montant d’aide financière 
maximal et ce, même si leur situation avait nécessité davantage d’aide. En 
conséquence, ils auraient pu être aux prises avec un besoin non comblé les obligeant à 
travailler pendant leurs études et à ralentir leur rythme d’apprentissage, diminuant 
ainsi les probabilités d’obtention d’un diplôme. Quant aux bourses d’études, elles 
semblent être associées positivement avec la persévérance, car les étudiantes et 
étudiants ayant reçu des prêts et des bourses ont complété une plus grande partie de 
leur programme, ont acquis davantage de crédits et ont obtenu leur diplôme en plus 
grande proportion que ceux ayant reçu le même montant de soutien annualisé sous 
forme de prêts uniquement.  
 
 Le Système d’information sur les étudiants postsecondaires (SIEP) est une 
autre source de données canadienne permettant d’étudier la persévérance et l’abandon 
scolaires au niveau postsecondaire. Cette base de données, dont le contenu a été 
colligé par Statistique Canada, regroupe les dossiers administratifs d’étudiants de 
partout au pays. Pour les besoins de leur étude, Finnie et Qiu (2009) ont sélectionné 
les données portant sur les étudiantes et étudiants de la région de l’Atlantique inscrits 
au sein d’établissements d’enseignement publics dans des programmes de niveaux 
collégial et universitaire (n ≈ 46 000). Ils ont suivi cet échantillon pendant quatre ans, 
soit de l’année 2001-2002 à l’année 2004-2005, échantillon au sein duquel près de la 
moitié des étudiants étaient inscrits dans un programme menant à un baccalauréat 
(n > 22 000). À la fin de chaque année scolaire, la situation aux études 
postsecondaires de ces étudiantes et étudiants était classifiée selon l’un des quatre 
statuts suivants : persévérant, diplômé, migrant ou décrocheur. Cette dernière 
classification regroupait tous les individus n’étant plus inscrits dans un établissement 
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d’études postsecondaires de la région de l’Atlantique et n’ayant pas obtenu de 
diplôme. Les données descriptives qui sont ressorties de cette étude montrent que les 
hommes présentent un taux d’abandon au baccalauréat nettement plus élevé que les 
femmes, leur taux cumulatif à la fin de la deuxième année d’études étant de 30,8 % 
comparativement à 24,4 % chez les femmes. Les résultats montrent aussi que le taux 
d’abandon au baccalauréat augmente avec l’âge d’inscription dans un programme, les 
taux cumulatifs à la fin des deux premières années d’études étant de 24,5 % chez les 
étudiantes et étudiants s’étant inscrits entre 17 et 20 ans, 35,5 % chez ceux s’étant 
inscrits entre 21 et 25 ans et 39,2 % chez ceux l’ayant fait à 26 ans ou plus.  
 
 Pour étudier la persévérance et l’abandon scolaires au niveau universitaire, 
Conway (2001) a utilisé les données recueillies dans le cadre du 2000 British 
Columbia universities early leavers survey. Cette étude transversale visait à 
interroger, via un sondage téléphonique, les étudiants de quatre universités publiques 
de la Colombie-Britannique s’étant inscrits à l’hiver 1997-1998, à l’été 1998 ou à 
l’hiver 1998-1999 et n’étant toutefois plus inscrits à l’hiver 1999-2000 (early 
leavers). Ceux-ci ont été interviewés au début de l’année 2000 (n = 5 991) et ont été 
classifiés en sept catégories en fonction du type de départ scolaire effectué, soit ceux 
qui ont fait une pause au cours de leurs études (stopouts), ceux qui avaient déjà prévu 
transférer dans une autre institution (pre-planned transfers), ceux qui suivaient des 
cours dans le but de se préparer à un programme de deuxième cycle (students 
preparing for a graduate program), ceux qui étudiaient pour se mettre à niveau dans 
leur profession (students pursuing professionnal upgrade studies), ceux qui suivaient 
des cours en dehors d’un programme (students pursuing other non-degree studies), 
ceux qui ont quitté dans un délai très court (short-stay registrants) et ceux qui 
n’avaient pas envisagé abandonner ou transférer d’institution avant de le faire et qui 
n’ont pas l’intention de retourner à leur université (true leavers). Les analyses 
descriptives montrent que pour l’ensemble des étudiants interrogés, toutes catégories 
confondues, la principale raison donnée pour expliquer l’abandon des études se 
distribue en fonction des catégories suivantes : raisons liées à des circonstances 
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personnelles (34,4 %), au programme ou au curriculum (14,9 %), à la performance 
académique (13 %), à l’emploi ou à la carrière (11,4 %), à la sphère économique ou 
financière (10,1 %), aux cours (6,6 %), à l’université (3,4 %), aux transferts (2,2 %), à 
la faculté (2,1 %), aux services (0,9 %) et autres raisons (1 %).  
 
2.2 Les études québécoises 
 
 Parmi les sources de données québécoises permettant d’étudier la 
persévérance et l’abandon scolaires au niveau postsecondaire, le projet ICOPE en est 
une de grande importance. Ce projet, qui est mené par la Direction du recensement 
étudiant et de la recherche institutionnelle de l’Université du Québec, consiste en une 
série d’enquêtes (1993-1994, 1996-1997, 2001, 2006, 2011) visant à mieux connaître 
les caractéristiques des étudiantes et étudiants universitaires du Québec et les 
relations que ceux-ci entretiennent avec le cheminement scolaire et l’obtention du 
diplôme. La population de base de ces enquêtes comprend tous les étudiants inscrits 
pour la première fois dans un programme d’études du réseau de l’Université du 
Québec. À ce jour, près de 45 000 étudiants ont participé aux enquêtes du projet 
ICOPE. 
 
La première étude qui a résulté des enquêtes ICOPE, soit celle de Pageau et 
Bujold (2000), porte précisément sur les programmes de baccalauréat. La population 
à l’étude au sein de cette dernière était composée des étudiantes et étudiants de 
l’Université du Québec à Trois-Rivières (UQTR) et de l’Université du Québec à 
Rimouski (UQAR) ayant répondu à l’enquête effectuée en 1993 et de ceux de 
l’Université du Québec à Chicoutimi (UQAC) et de l’Université du Québec en 
Abitibi-Témiscamingue (UQAT) ayant participé à celle menée en 1994 (n = 2 446). 
Au tout début de leur formation, ces étudiantes et étudiants ont été interrogés via un 
questionnaire, puis leurs données académiques ont été tirées des bases de données 
administratives des universités participantes et ce, trimestre après trimestre sur une 
période de cinq ans. Après avoir dressé, par le biais d’analyses statistiques 
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descriptives, un portrait de ces derniers, les auteures ont fait des analyses de 
régression logistique afin de répertorier les variables ayant le plus d’influence sur 
l’accès au diplôme, soit celles permettant de distinguer les étudiants diplômés de ceux 
qui abandonnent l’école sans avoir terminé leur programme. Les résultats obtenus 
suggèrent que les variables suivantes, classées par ordre décroissant d’influence, 
augmentent significativement les probabilités d’accéder au diplôme chez les 
étudiantes et étudiants du baccalauréat : vouloir le diplôme du programme, réussir 
tous les cours au premier trimestre, vouloir cheminer sans interruption, ne jamais 
avoir connu d’interruptions d’études, avoir étudié au cours des douze mois précédant 
l’inscription, considérer son choix d’établissement comme définitif, considérer 
l’accès à une profession comme un motif très important pour s’inscrire à l’université, 
considérer sa situation financière comme satisfaisante, entreprendre un programme de 
baccalauréat à plein temps et ne pas travailler ou bien travailler quinze heures ou 
moins par semaine. 
  
 Montmarquette et al. (2001) ont réalisé une étude sur la persévérance et 
l’abandon scolaires au niveau universitaire à l’aide d’une base de données 
longitudinale ciblant les étudiantes et étudiants de première année inscrits à 
l’Université de Montréal (n = 3 418). Les auteurs ont voulu cibler les facteurs 
d’influence de l’abandon universitaire en suivant l’échantillon pendant trois 
trimestres à partir du premier trimestre d’études des étudiantes et étudiants, soit à 
l’automne 1987, à l’hiver 1988 et à l’automne 1988. Les modèles probit effectués ont 
révélé que les classes des cours obligatoires de première année comportant plus de 80 
étudiants, environ, augmentent la probabilité d’abandon comparativement à celles en 
comportant moins. Les résultats ont aussi montré que des performances académiques 
élevées au terme de la première session d’études augmentent significativement la 
probabilité de persévérer chez les étudiants universitaires.  
 
 En somme, la section précédente montre clairement qu’il existe une multitude 
de facteurs influençant la persévérance et l’abandon scolaires au niveau 
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postsecondaire. Pour avoir une vision plus claire de ces derniers, une synthèse des 
facteurs répertoriés dans le cadre de la recension sera présentée. 
 
3. LA SYNTHÈSE DES FACTEURS D’INFLUENCE RECENSÉS 
 
 Dans le but de dresser un portrait plus structuré des facteurs influençant la 
persévérance et l’abandon scolaires chez les étudiantes et étudiants de niveau 
postsecondaire, les facteurs seront catégorisés selon la classification de Sauvé et al. 
(2006). En effet, en fonction des facteurs qui sont ressortis au cours de la recension 
des écrits, cette catégorisation est plus que pertinente, puisqu’elle permet de contenir 
l’ensemble de ces derniers. Elle est composée des catégories de facteurs présentées 
par Bissonnette (2003) auxquelles est ajoutée une catégorie supplémentaire et elle 
comprend les facteurs suivants : les facteurs personnels, les facteurs d’apprentissage, 
les facteurs interpersonnels, les facteurs familiaux, les facteurs institutionnels et les 
facteurs environnementaux. Dans la section suivante, les facteurs d’influence les plus 
souvent recensés dans le cadre de la présente étude seront donc présentés en fonction 
de ces catégories. 
 
3.1 Les facteurs personnels 
 
 En ce qui concerne les facteurs d’influence reliés directement aux étudiants, le 
sexe en est un fréquemment cité, plusieurs études stipulant que le fait d’être une 
femme diminuerait les risques d’abandon des études (Finnie et Qiu, 2008, 2009; Ma 
et Frempong, 2008; McElroy, 2005; Shaienks et Gluszynski, 2007; Shaienks et al., 
2008). Toutefois, Pageau et Bujold (2000) ont analysé les différents facteurs associés 
à l’obtention du diplôme et en ont conclu que les hommes pourraient réussir autant 
que les femmes s’ils réunissaient tous les facteurs qui sont associés à la diplomation 
selon leur recherche. Dans leur étude, lorsque ces facteurs étaient tous présents, le 
taux de diplomation des hommes était de 100 % comparativement à 96 % chez les 
femmes. Il faut cependant être prudent quant à l’interprétation de ces données, 
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puisque l’échantillon d’étudiantes et d’étudiants possédant tous les facteurs de 
réussite comportait uniquement 40 personnes. Pour ce qui est de l’âge d’entrée à 
l’université, les étudiantes et étudiants commençant tôt auraient plus de probabilités 
de persévérer que ceux débutant tard (Finnie et Qiu, 2008, 2009; Kamanzi et al., 
2010). Les aspirations scolaires élevées augmenteraient également les probabilités de 
persévérance chez ces derniers (Ibid.; Ma et Frempong, 2008). À l’inverse, le fait de 
penser à abandonner ou d’avoir déjà pensé le faire augmenterait les risques 
d’abandon des études (Ibid.; Madgett et Bélanger, 2008), de même que le fait d’avoir 
déjà interrompu ses études par le passé (Kamanzi et al., 2010; Ma et Frempong, 
2008; Pageau et Bujold, 2000). Enfin, Pageau et Bujold (Ibid.) mentionnent que 
l’intention même de cheminer sans interruption pourrait augmenter les probabilités de 
persévérance chez les étudiants, tout comme le simple fait de vouloir obtenir le 
diplôme du programme dans lequel ils sont inscrits. 
 
3.2 Les facteurs liés à l’apprentissage 
 
 En ce qui a trait aux facteurs liés à l’apprentissage, de forts résultats scolaires 
au niveau secondaire ou postsecondaire augmenteraient les probabilités de 
persévérance chez les étudiantes et étudiants (Finnie et Qiu, 2008; Ma et Frempong, 
2008; Martinello, 2008; Montmarquette et al., 2001; Shaienks et al., 2008). Pageau et 
Bujold (2000), quant à elles, stipulent que le fait de réussir tous les cours au premier 
trimestre du baccalauréat accroîtrait les probabilités de persévérance. Au niveau des 
habitudes scolaires, avoir étudié moins de trois heures par semaine au secondaire 
augmenterait le risque d’abandon à l’université (Shaienks et al., 2008). Kamanzi et 
al. (2010) ont également conclu que les étudiantes et étudiants universitaires qui ne 
sont pas de première génération seraient plus susceptibles d’abandonner leurs études 
s’ils consacraient peu de temps aux devoirs lorsqu’ils étaient au secondaire. Enfin, au 
niveau des études universitaires, le fait de consacrer hebdomadairement 15 heures ou 
plus à l’étude et aux devoirs augmenterait significativement les probabilités de 
persévérance chez les étudiantes et étudiants (Madgett et Bélanger, 2008). 
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Les stratégies de gestion des étudiantes et étudiants influenceraient aussi la 
persévérance scolaire. Étonnamment, les étudiantes et étudiants ayant du mal à gérer 
la charge de travail scolaire seraient, selon Madgett et Bélanger (Ibid.), plus 
susceptibles de persévérer. D’après Lambert et al. (2004), par contre, une proportion 
plus élevée d’étudiantes et d’étudiants ayant abandonné leurs études auraient 
mentionné avoir eu des difficultés à gérer leur charge de travail comparativement aux 
étudiantes et étudiants persévérants, ce qui s’oppose à la conclusion de Madgett et 
Bélanger (2008). Enfin, le fait d’avoir tendance à ne pas respecter les échéanciers 
diminuerait les probabilités de persévérance chez les étudiantes et étudiants (Ibid.).  
 
3.3 Les facteurs interpersonnels 
 
 Concernant les facteurs interpersonnels, l’étude de Ma et Frempong (2008) a 
fait ressortir que d’avoir quelqu’un à qui se confier sur le campus, d’avoir un réseau 
social convenable et de ressentir un sentiment d’appartenance face à l’établissement 
scolaire augmenteraient les probabilités de persévérance aux études. À l’inverse, 
avoir la sensation de n’être qu’un numéro pour l’établissement scolaire diminuerait, 
selon Madgett et Bélanger (2008), les probabilités de persévérance. D’ailleurs, 
Lambert et al. (2004) ont remarqué, en comparant les étudiantes et étudiants 
persévérants avec celles et ceux ayant abandonné leurs études, que 
proportionnellement plus d’étudiantes et d’étudiants ayant abandonné celles-ci se 
sentaient comme des numéros pour l’établissement scolaire dans lequel ils étudiaient.  
 
3.4 Les facteurs familiaux 
 
 La famille semble avoir une grande influence sur la persévérance et l’abandon 
scolaires au niveau postsecondaire. D’une part, habiter avec ses deux parents au cours 
du secondaire augmenterait les probabilités de persévérance (Martinello, 2008; 
Shaienks et Gluszynski, 2007). Shaienks et al. (2008) ont toutefois mentionné que le 
fait d’avoir grandi dans une famille monoparentale pendant cette même période 
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augmenterait aussi les probabilités de persévérance. Le départ permanent du foyer 
familial pendant les études postsecondaires influencerait également les probabilités de 
persévérance scolaire, mais les conclusions ne convergent pas toutes; Madgett et 
Bélanger (2008) stipulent que ce départ du domicile familial diminuerait les 
probabilités de persévérer, tandis que Martinello (2008) mentionne le contraire. 
Enfin, avoir des parents qui n’ont pas terminé leur programme d’études 
postsecondaires augmenterait les probabilités d’abandon des études (Shaienks et al., 
2008), de même que d’avoir des parents accordant peu d’importance à des études de 
ce niveau (Shaienks et Gluszynski, 2007). 
 
3.5 Les facteurs institutionnels 
 
 Plusieurs facteurs en lien avec les institutions scolaires fréquentées ont une 
influence sur la persévérance et l’abandon scolaires chez les étudiantes et étudiants de 
niveau postsecondaire. Tout d’abord, selon Martinello (2009), les dates limites 
d’abandon de cours qui sont tardives augmenteraient les risques d’abandon des études 
chez les étudiantes et étudiants. Toutefois, de généreux remboursements de frais de 
scolarité en cas d’abandon de cours augmenteraient la probabilité de persévérance en 
deuxième année, tout comme le fait d’étudier dans une université plus sélective 
(Ibid.). 
 
Au niveau des programmes et des cours, avoir des enseignants présentant de 
fortes habiletés en enseignement augmenterait les probabilités de persévérance chez 
les étudiantes et étudiants (Madgett et Bélanger, 2008), tout comme le fait d’avoir des 
classes de première année comportant moins de 80 étudiants environ (Montmarquette 
et al., 2001). Dans un autre ordre d’idées, penser avoir choisi le bon programme 
d’études augmenterait aussi les probabilités de persévérance selon Madgett et 
Bélanger (2008). Cependant, le fait d’étudier dans un programme de sciences ou dans 
un programme ne présentant pas de champ d’études dominant diminuerait les 
probabilités de persévérance chez les étudiantes et étudiants (Martinello, 2008). 
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Enfin, les études à temps plein augmenteraient les probabilités de persévérance chez 
ces derniers (Ibid.; Pageau et Bujold, 2000). 
 
En ce qui a trait aux raisons autorapportées pour justifier l’abandon des 
études, le programme est souvent cité par les étudiantes et étudiants (Barr-Telford et 
al., 2003; Conway, 2001; Finnie et Qiu, 2008; Lambert et al., 2004; Shaienks et 
Gluszynski, 2007), tout comme l’établissement scolaire fréquenté (Conway, 2001; 
Finnie et Qiu, 2008; Lambert et al., 2004).  
 
3.6 Les facteurs environnementaux 
 
 Parmi les facteurs environnementaux se trouve l’aspect financier, sur lequel il 
n’y a pas de consensus dans la communauté scientifique. D’une part, l’obtention de 
bourses d’études augmenterait les probabilités de persévérance chez les étudiantes et 
étudiants de niveau postsecondaire (Ma et Frempong, 2008). Dans le même ordre 
d’idées, Martinello (2008) stipule que les étudiantes et étudiants bénéficiant de fonds 
ne nécessitant pas d’être remboursés sont beaucoup plus susceptibles de persévérer. 
D’autre part, se voir accorder un prêt financier semblerait avoir des effets différents 
sur la persévérance selon le type de prêt reçu. Plus précisément, recevoir un prêt des 
parents augmenterait les probabilités de persévérance chez les étudiantes et étudiants 
(Ma et Frempong, 2008), tandis que de recevoir un prêt bancaire ou une marge de 
crédit diminuerait ces probabilités (Madgett et Bélanger, 2008). McElroy (2005) 
soutient toutefois que de façon générale, plus le montant de soutien financier reçu est 
élevé chez les prestataires de prêts uniquement et chez ceux bénéficiant à la fois de 
prêts et de bourses du gouvernement, moins grande serait la probabilité de 
persévérance chez ceux-ci. En ce qui a trait aux autres sources de revenus, bénéficier 
de l’aide sociale diminuerait les probabilités de persévérance dans les études (Ma et 
Frempong, 2008), tout comme le fait de travailler plus de 15 heures par semaine 
(Pageau et Bujold, 2000). Finalement, provenir d’un milieu rural diminuerait aussi les 
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probabilités de persévérance aux études chez les étudiantes et étudiants (Shaienks et 
Gluszynski, 2007). 
 
Au niveau des raisons autorapportées pour justifier l’abandon des études, la 
situation financière en est une souvent citée par les étudiantes et étudiants, bien 
qu’elle ne soit pas la plus importante (Barr-Telford et al., 2003; Conway, 2001; 
Finnie et Qiu, 2008; Lambert et al., 2004; Shaienks et Gluszynski, 2007). Dans le 
même ordre d’idées, Pageau et Bujold (2000) stipulent que de considérer sa situation 
financière comme étant satisfaisante augmenterait les probabilités de persévérance 
aux études. 
 
4. L’ANALYSE CRITIQUE DE LA RECENSION 
 
Les écrits présentés dans la section précédente représentent des sources 
d’informations scientifiques pertinentes et cohérentes au regard de la question 
générale de recherche. Tout d’abord, les études sont toutes quantitatives, impliquant 
« un processus ordonné et systématique de collecte de données observables et 
vérifiables » (Fortin, 2010, p. 29) et étant donc tout à fait adaptées pour répondre à la 
question de recherche posée. De surcroît, la majorité des études ont un devis de 
recherche corrélationnel et peuvent ainsi renseigner quant aux relations existantes 
entre certains facteurs et la persévérance scolaire au niveau postsecondaire. Les 
études sont aussi majoritairement longitudinales et sont donc méthodologiquement 
plus puissantes que ne le sont les études transversales pour expliquer la persévérance 
et l’abandon scolaires. Des échantillons importants allant d’environ 2000 à plus de 
22 000 sujets composent également toutes les études considérées, qui répondent ainsi 
aux exigences des études longitudinales requérant un large échantillon en raison du 
risque d’abandon des sujets (Ibid.). Aussi, plus de la moitié des études présentées 
dans la recension des écrits regroupent un large éventail de variables. Il s’agit d’une 
autre qualité de ces sources de données, puisqu’elles permettent d’examiner 
simultanément l’influence de plusieurs facteurs sur la persévérance et l’abandon 
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scolaires. Finalement, les études traitant de la persévérance et de l’abandon scolaires 
à l’université sont centrées sur les étudiantes et étudiants de premier cycle 
universitaire plutôt que sur celles et ceux de deuxième ou de troisième cycle, ce qui 
est judicieux en raison du fait que les changements de programme et les abandons 
scolaires à l’université se font majoritairement après la première année d’études 
(Finnie et Qiu, 2008).  
 
D’un autre côté, la présente recension des écrits comporte quelques limites. 
D’abord, les façons de mesurer la persévérance et l’abandon scolaires sont envisagées 
différemment selon les auteurs, ce qui nécessite une certaine prudence dans la 
comparaison des résultats obtenus à la suite de ces études. À titre d’exemple, 
beaucoup d’auteurs mentionnent que la persévérance se mesure en examinant si les 
étudiants poursuivent ou ont terminé leurs études postsecondaires à une date donnée 
(Barr-Telford et al., 2003; Hu et St. John, 2001; Shaienks et al., 2008). D’autres, tels 
Ben-Yoseph, Ryan et Benjamin (1999, dans Grayson et Grayson, 2003), mesurent la 
persévérance par la diplomation ou l’inscription d’un étudiant à n’importe lequel des 
quatre derniers trimestres, permettant un temps d’arrêt dans le cheminement scolaire 
sans que l’étudiante ou l’étudiant ne soit considéré comme « non persévérant ». En ce 
qui concerne l’abandon, Sauvé et Viau (2003) utilisent ce terme lorsque les étudiantes 
et étudiants quittent volontairement leur programme d’études sans avoir obtenu leur 
diplôme. Shaienks et al. (2008), quant à eux, considèrent les sessions ou les 
programmes interrompus comme faisant partie du taux d’abandon et ce, même si 
l’étudiante ou l’étudiant a fini par obtenir son diplôme. En effet, ils considèrent que 
ces essais ratés engendrent des pratiques non efficientes et des frais connexes 
importants, ce pour quoi ils les incluent dans le taux d’abandon.  
 
Dans un autre ordre d’idées, la recension des écrits comprend quelques études 
descriptives, études qui nécessitent une certaine prudence dans l’interprétation de 
leurs résultats. En effet, Fortin (2010) mentionne que les analyses statistiques 
descriptives visent à résumer les données numériques recueillies dans le but de 
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décrire l’échantillon à l’étude. Il n’est donc pas possible d’établir des associations 
significatives à partir de telles analyses. Néanmoins, ces études ont tout de même été 
considérées dans la recension des écrits, puisqu’elles peuvent malgré tout renseigner 
sur les facteurs qui pourraient être associés statistiquement à la persévérance ou à 
l’abandon des études postsecondaires.  
 
Enfin, la recension des écrits comporte peu d’études examinant les facteurs 
associés à la persévérance et à l’abandon scolaires aux études postsecondaires au 
Québec. De surcroît, les études qui ont été menées à ce sujet datent de plusieurs 
années, justifiant la pertinence de recueillir de nouvelles données à ce sujet.  
 
À la lumière des critiques effectuées ci-haut, une étude corrélationnelle 
prospective menée auprès d’étudiantes et d’étudiants québécois de premier cycle et 
impliquant un large éventail de variables ainsi qu’un vaste échantillon est justifiée. 
Elle permettra de prédire l’abandon scolaire au premier cycle universitaire au Québec 






LE CADRE THÉORIQUE 
 
 Dans l’optique de préciser l’orientation de la présente étude et de fournir une 
base de raisonnement pour l’analyse des résultats, un cadre de recherche sera mis en 
place dans le présent chapitre. Le cadre sélectionné sera une théorie, d’où son 
appellation de cadre théorique, puisque les connaissances sur la persévérance et 
l’abandon scolaires au niveau postsecondaire sont aujourd’hui suffisamment avancées 
pour qu’il existe des théories sur le sujet.  
 
Ce chapitre débutera par une brève présentation de la théorie choisie, en 
l’occurrence la théorie interactionniste de départ institutionnel de Vincent Tinto 
(1975, 1993), et par une justification de la pertinence de son utilisation dans le cadre 
de ce projet de recherche. Par la suite, les composantes de la théorie seront explicitées 
et l’articulation de cette dernière sera présentée.  
 
1. LA THÉORIE DE TINTO EN BREF 
 
Vincent Tinto, professeur émérite de l’Université de Syracuse dans l’État de 
New York, est l’auteur américain le plus connu dans le domaine de la persévérance 
scolaire aux études universitaires (Bourdages, 1996). En 1975, il a proposé un modèle 
de départ institutionnel visant à expliquer le processus menant à l’abandon des études 
chez les étudiantes et étudiants de niveau postsecondaire, modèle dont la version 
révisée a vu le jour en 1993.  
 
De façon générale, la théorie de Tinto (1975, 1993) cherche à expliquer 
pourquoi et comment les étudiantes et étudiants de niveau postsecondaire en viennent 
à quitter leur institution scolaire avant l’obtention de leur diplôme. Elle soutient que 
le départ institutionnel résulte essentiellement d’un processus longitudinal 
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d’interactions entre l’étudiante ou l’étudiant et les autres membres de son institution 
scolaire. Plus précisément, la décision de quitter ou non l’institution scolaire avant 
l’obtention du diplôme serait influencée par l’expérience vécue au sein de celle-ci. 
Cette expérience se traduirait par un niveau d’intégration académique et sociale 
fluctuant dans le temps, intégration qui serait directement et indirectement influencée, 
entre autres, par certaines caractéristiques de préadmission de l’étudiante ou de 
l’étudiant. Bref, un modèle de cette théorie sera présenté dans la troisième section de 
ce chapitre (Figure 1).  
 
L’utilisation de la théorie de Tinto (Ibid.) dans le cadre de ce projet de 
recherche s’avère plus que pertinente, entre autres parce qu’elle prend en 
considération un grand nombre de variables. Tel qu’il a été mentionné dans l’analyse 
critique de la recension des écrits, le fait qu’une étude considère plusieurs variables 
est avantageux, puisqu’elle offre la possibilité d’examiner, parmi un grand éventail de 
variables, l’influence relative de chacune d’elles. Ainsi, la théorie de Tinto (Ibid.) 
sera un bon guide pour l’élaboration de ce présent projet de recherche. Maintenant, la 
section suivante s’attardera à présenter les diverses composantes de ce modèle. 
  
2. LES COMPOSANTES DE LA THÉORIE 
 
 Selon Tinto (1993), plusieurs catégories de facteurs sont associées au départ 
institutionnel, soit les caractéristiques de préadmission (pre-entry attributes), les buts 
et les engagements (goals and commitments), les expériences institutionnelles 
(institutional experiences), l’intégration (integration) et les facteurs externes (external 
forces). La section suivante précisera les facteurs inclus dans ces cinq catégories.  
 
2.1 Les caractéristiques de préadmission 
 
 Les caractéristiques de préadmission font référence aux caractéristiques dont 
l’étudiante ou l’étudiant est pourvu et qui influencent directement ou indirectement le 
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départ institutionnel ou non. Ces caractéristiques incluent les antécédents familiaux et 
communautaires (type de famille, statut social, niveau d’éducation des parents), les 
attributs personnels (compétences professionnelles, habiletés sociales), les 
antécédents scolaires (formation, diplôme, moyenne pondérée cumulative) et d’autres 
caractéristiques, tels que les attributs personnels (sexe, handicap physique), les 
ressources financières (emploi) et les dispositions particulières (motivation, 
préférences intellectuelles, sociales et politiques). 
 
2.2 Les buts et engagements 
 
 Les buts reflètent les espoirs que l’étudiante ou l’étudiant entretient face à son 
futur. Ils peuvent être de deux ordres, soit d’ordre éducatif et d’ordre professionnel 
(Grayson et Grayson, 2003), et ce sont vers ceux-ci que seront dirigées les activités 
de l’étudiante ou de l’étudiant pendant son parcours dans l’institution scolaire. Quant 
aux engagements, ils représentent la volonté à travailler à l’atteinte des buts fixés. Ils 
peuvent être orientés envers les buts établis, mais également envers l’institution et 
envers des éléments extérieurs au contexte scolaire (external commitments). Enfin, les 
buts et engagements surviennent en deux temps, soit ceux présents avant que 
l’étudiante ou l’étudiant expérimente la vie scolaire et qui influencent cette dernière 
(engagements initiaux) et ceux qui se modifient constamment au fur et à mesure que 
l’étudiante ou l’étudiant expérimente la vie scolaire (engagements subséquents). 
 
2.3 Les expériences institutionnelles 
 
 Les expériences institutionnelles renvoient aux expériences vécues dans le 
cadre scolaire et peuvent se répartir dans deux systèmes distincts, mais s’influençant 
réciproquement, soit les systèmes académique et social. Le premier fait 
majoritairement référence à l’éducation que reçoit l’étudiante ou l’étudiant et 
implique les cours qui lui sont dispensés, les laboratoires, de même que tout le 
personnel contribuant à la réalisation de ces activités. Au sein de ce système se 
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manifestent des expériences formelles (les cours et les laboratoires) et des 
expériences informelles (les relations entretenues avec le personnel de l’établissement 
en dehors des classes).  
 
Quant au système social, il réfère à la vie quotidienne et aux besoins 
personnels des membres de l’institution scolaire, mais particulièrement des étudiantes 
et des étudiants. Il implique les interactions entre les différents acteurs, interactions 
qui concernent toutefois des éléments extérieurs au domaine académique. Les 
résidences étudiantes, les cafétérias et les couloirs, par exemple, sont les principaux 
environnements impliqués dans le système social. Au sein de ce système se 
manifestent également des expériences formelles (les activités parascolaires) et des 
expériences informelles (les expériences découlant des activités quotidiennes qui ne 
s’inscrivent pas formellement dans les règles de l’institution). Enfin, dans le système 
académique comme dans le système social, les expériences formelles et informelles 
peuvent s’influencer mutuellement (Ibid.). 
 
2.4 L’intégration  
 
 De façon générale, l’intégration réfère au niveau d’adhésion d’une personne 
aux normes établies dans son environnement. En d’autres termes, plus les normes 
d’un milieu sont ancrées et acceptées chez la personne, plus cette dernière se sentira 
intégrée et vice-versa. Selon Tinto (Ibid.), l’intégration peut se faire à deux niveaux 
chez l’étudiante ou l’étudiant, soit aux niveaux académique (intégration académique) 
et social (intégration sociale). À ce sujet, Sauvé et al. (2006) mentionnent que pour 
intégrer son milieu académique et son milieu social, l’étudiante ou l’étudiant doit 
décider d’accepter les règles et les conventions établies, de se conformer à celles-ci et 




2.5 Les facteurs externes 
 
 Les facteurs externes font référence aux événements et obligations qui 
surviennent en dehors de la vie étudiante, peu importe leur provenance. À titre 
d’exemple, les événements survenant dans la vie familiale, professionnelle ou 
communautaire d’une étudiante ou d’un étudiant font partie des facteurs externes, 
tout comme certaines actions prises par les différents acteurs politiques de la société 
(Ibid.). 
 
 Maintenant que les principales composantes de la théorie de Tinto (1975, 
1993) sont explicitées, une description de la façon dont elles s’arriment entre elles 
pour mener à la décision d’abandonner l’institution scolaire ou non s’avère à propos. 
La section suivante s’attardera à l’articulation de cette théorie. 
 
3. L’ARTICULATION DE LA THÉORIE 
 
 Pour bien illustrer l’articulation de la théorie de Tinto (1993), une 
schématisation de son modèle sera présentée dans cette section (Figure 1) en support 
aux explications qui seront données quant à la relation que les composantes 





Figure 1 – Modèle interactionniste de départ institutionnel de Vincent Tinto 
 
Selon l’auteur, l’étudiante ou l’étudiant entre dans le milieu postsecondaire 
avec des caractéristiques de préadmission, des intentions, des buts et des engagements 
divers. D’ailleurs, d’après Sauvé et al. (2006), les caractéristiques de préadmission 
seraient fortement associées aux buts et engagements initiaux de l’étudiante ou de 
l’étudiant à son entrée dans l’institution. Ces caractéristiques, intentions, buts et 
engagements particuliers auront des impacts directs et indirects sur les expériences 
vécues au sein des systèmes académique et social de l’institution. Ces expériences 
permettront à l’étudiante ou à l’étudiant de plus ou moins bien s’intégrer et, selon 
Tinto (1975), sa persévérance ou non au sein de son institution sera majoritairement 
reliée à cette intégration académique et sociale. En effet, l’intégration dans ces deux 
systèmes, qui fluctuera au fil du temps, modifiera en continu les buts scolaires et 
professionnels de l’étudiante ou de l’étudiant ainsi que ses engagements envers ses 
buts et son institution. De façon générale, les engagements croîtraient à mesure que le 
degré d’intégration augmenterait en importance. Enfin, c’est majoritairement 
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l’interaction entre l’engagement envers les buts reliés à la complétion des études et 
l’engagement envers l’institution qui déterminera si l’étudiante ou l’étudiant décide 
de quitter son institution ou pas et, dans le cas d’un départ, la forme d’abandon 
qu’elle ou qu’il adoptera. 
  
D’autre part, Tinto (1993) voit l’institution comme faisant partie d’un 
environnement composé de communautés prônant différentes valeurs et ayant des 
exigences variées. Il reconnaît donc qu’une étudiante ou qu’un étudiant puisse avoir 
des engagements dans d’autres sphères de sa vie et que ces engagements externes 
puissent affecter ses buts et engagements envers l’institution scolaire fréquentée. 
Ainsi, il considère les facteurs externes comme ayant un poids considérable dans le 
processus de départ institutionnel, ce qui explique d’ailleurs qu’une étudiante ou 
qu’un étudiant puisse quitter son institution scolaire malgré une bonne intégration, au 
départ, dans les systèmes académique et social de celle-ci. 
 
 Maintenant que l’angle d’analyse de la présente étude est exposé, il importe 
de déterminer les objectifs à atteindre dans le cadre de ce projet de recherche. Le 








Le présent chapitre identifiera l’objectif général et les objectifs spécifiques 
ciblés dans ce projet de recherche. Des hypothèses de recherche auraient également 
été envisageables, car les connaissances sont aujourd’hui élaborées en ce qui a trait à 
la persévérance et à l’abandon scolaires aux études postsecondaires. Toutefois, 
puisque les études recensées sont souvent contradictoires quant aux facteurs 
d’influence, la prudence a été l’élément motivateur quant à la formulation d’objectifs 
plutôt que d’hypothèses. Enfin, dans le but de circonscrire notre étude, nous traiterons 
désormais uniquement de l'abandon scolaire plutôt que de l'abandon et de la 
persévérance. 
 
1. L’OBJECTIF GÉNÉRAL 
 
Ce projet de recherche a pour objectif général de prédire l’abandon 
institutionnel chez les étudiantes et étudiants de premier cycle universitaire du 
Québec et ce, à partir des principaux facteurs associés à l’abandon présents chez ces 
derniers au premier temps de l’étude.  
 
2. LES OBJECTIFS SPÉCIFIQUES 
 
La présente étude impliquant plusieurs variables, il aurait été trop lourd de les 
nommer toutes dans les objectifs. Nous avons donc classé les variables sélectionnées 
pour notre étude7 dans les catégories de facteurs proposées par Tinto (1993) au sein 
de sa théorie et ce, afin de faciliter la compréhension des objectifs en ne nommant 
que ces catégories au sein de ces derniers. De plus, l’utilisation de la catégorisation de 
                                                          




facteurs proposée par cet auteur permet également d’aller en continuité avec le cadre 
théorique de la présente étude et de regrouper de façon claire et synthétique les 
variables choisies. Voici les objectifs spécifiques ciblés : 
 
• Prédire l’effet combiné des caractéristiques de préadmission, des buts et 
engagements, des expériences institutionnelles et d’autres facteurs externes sur 
les probabilités d’abandon institutionnel au premier cycle universitaire;  
• Déterminer le poids relatif des quatre catégories de facteurs sur l'abandon 
institutionnel au premier cycle universitaire; 
• Déterminer le poids relatif de chaque facteur significatif sur l'abandon 
institutionnel au premier cycle universitaire. 
 
 En somme, pour répondre à ces objectifs, le choix d’une méthodologie 
adaptée s’avère nécessaire. Le chapitre suivant décrira donc l’ensemble des décisions 








 Le présent chapitre s’attardera aux moyens et aux activités mis en place pour 
répondre aux objectifs de recherche. Les prochaines sections traiteront précisément 
du devis de recherche, de la population à l’étude et de l’échantillon sélectionné, des 
méthodes de collecte de données utilisées, du déroulement de la collecte, des 
variables à l’étude, du plan d’analyse et des considérations éthiques. 
 
1. LE DEVIS DE RECHERCHE 
 
 Le projet de recherche actuel s’insère dans une étude longitudinale plus vaste 
et utilisera seulement une partie des données qui y ont été recueillies pour répondre 
aux objectifs précédemment ciblés. Cette étude longitudinale, subventionnée par le 
Fonds québécois de la recherche sur la société et la culture (FQRSC), a été menée par 
deux professeurs de l’Université de Sherbrooke, soit Valérie Vierstraete du 
département d’économique et Éric Yergeau du département d’orientation 
professionnelle. Sa cueillette de données s’est déroulée en trois temps, soit de 2008-
2009 à 2010-2011, et les personnes qu’elle ciblait étaient les étudiantes et étudiants 
de l’Université de Sherbrooke ayant débuté, à l’automne 2008, un programme de 
baccalauréat ou un certificat de premier cycle. Enfin, le titre de cette étude 
longitudinale est le suivant : « Impact des difficultés financières et de l'aide financière 
aux études, des bourses institutionnelles et des stages coopératifs sur la persévérance 
et la réussite scolaires à l'université ». 
 
 Dans le cadre du présent projet de recherche, nous nous attarderons à vérifier 
les relations existantes entre différentes variables et l'abandon institutionnel, relations 
suggérées par les études présentées dans la recension des écrits et par la théorie de 
Tinto (1993). Pour vérifier que de telles relations sont bel et bien présentes et pouvoir 
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éventuellement prédire l'abandon institutionnel sur la base de ces dernières, 
l'utilisation d'un devis corrélationnel sera nécessaire, plus précisément un devis 
longitudinal de type prospectif. Ce devis permettra spécifiquement d'examiner s'il y a 
un changement de situation, au fil du temps, chez les étudiantes et étudiants; notre 
étude vérifiera auprès d’une cohorte entrant au baccalauréat à l’Université de 
Sherbrooke à l’automne 2008 si les caractéristiques de préadmission, les buts et 
engagements, les expériences institutionnelles et les facteurs externes présents au 
temps 1 de l’étude (session d’automne 2008) peuvent prédire l'abandon au sein de 
l’établissement 6 ans après le début des études (session d’automne 2014). Ce délai 
particulier a été choisi dans un but bien précis : nous voulions utiliser les dernières 
données du registraire nous étant accessibles, car cela allait permettre de laisser un 
maximum de temps aux étudiantes et étudiants de compléter leur programme et 
d’éviter d’être faussement catégorisés comme ayant abandonné leur institution 
scolaire. 
 
2. LA POPULATION À L’ÉTUDE ET L’ÉCHANTILLON 
 
La population cible du présent projet de recherche comprend la totalité des 
étudiantes et étudiants de premier cycle universitaire du Québec. Quant à la 
population accessible, elle est uniquement constituée des étudiantes et étudiants de 
l’Université de Sherbrooke ayant débuté, à l’automne 2008, un programme de 
baccalauréat (n = 3188). En effet, compte tenu que les abandons surviennent 
majoritairement entre la première et la deuxième année d’études (Finnie et Qiu, 
2008), seules des données recueillies auprès de personnes inscrites dans un 
programme de baccalauréat étaient particulièrement intéressantes. Quant à 
l’échantillon sélectionné, il est composé de 1008 étudiantes et étudiants faisant partie 
de la population accessible et ayant répondu à un questionnaire administré en ligne. 
Par contre, plusieurs ajustements ont dû être effectués en regard de l’échantillon. Au 
départ, 1120 personnes avaient répondu au questionnaire. Toutefois, en cours de 
route, nous avons constaté que l’inscription de quelques-unes avait été annulée. Nous 
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avons aussi réalisé que plusieurs étudiantes et étudiants avaient une cote R de 0, 
donnée qui est erronée. Nous avons donc dû retirer ces observations de l’échantillon, 
terminant ainsi avec un échantillon final de 1008 étudiantes et étudiants.  
 
En ce qui concerne le taux général de participation au questionnaire, il est de 
31,6 %, mais il varie de 41 % à 10,5 % selon le sexe, l’âge, le régime d’études et la 
faculté d’appartenance des répondantes et répondants. Le tableau 1, présenté ci-après, 
indique les différents taux de participation au questionnaire selon ces facteurs et ce, 
avec l’échantillon final.  
 
Tableau 1 
Taux de participation au questionnaire selon le sexe, l’âge, le régime d’études et la 










Ensemble 3188 (100,0) 1008 (100,0) 31,6 
 
Sexe    
 Homme 
Femme 
1350   (42,3) 
1838   (57,7) 
352   (34,9) 




Âge    





40 ans et plus 
Âge inconnu 
942   (29,5) 
1815   (56,9) 
218     (6,8) 
78     (2,4) 
44     (1,4) 
85     (2,7) 
6     (0,2) 
311   (30,9) 
593   (58,8) 
53     (5,3) 
22     (2,2) 
12     (1,2) 
17     (1,7) 









Régime d’études    
 Temps plein 
Temps partiel 
2939   (92,2) 
249     (7,8) 
937   (93,0) 








Éducation physique et sportive 
Génie 




360   (11,3) 
307     (9,6) 
676   (21,2) 
160     (5,0) 
351   (11,0) 
505   (15,8) 
493   (15,5) 
317     (9,9) 
19     (0,6) 
111   (11,0) 
76     (7,5) 
202   (20,0) 
50     (5,0) 
88     (8,7) 
207   (20,5) 
160   (15,9) 
112   (11,1) 












 De façon plus précise, le tableau précédent montre que les femmes ont 
répondu au questionnaire dans une plus grande proportion que les hommes. En ce qui 
concerne l’âge des répondantes et répondants, le plus bas taux de réponse se présente 
chez les 40 ans et plus, tandis que les 24 ans et moins ont les taux de participation les 
plus élevés. Les personnes inscrites aux études à temps plein ont aussi répondu en 
plus grande proportion que celles inscrites à temps partiel. Enfin, les étudiantes et 
étudiants de la faculté des lettres et sciences humaines ont participé au questionnaire 
dans une proportion beaucoup plus grande que celles et ceux des autres facultés, 
tandis que les étudiantes et étudiants de la faculté de théologie ont répondu dans une 
proportion beaucoup moins grande que tous les autres. 
 
3. LES MÉTHODES DE COLLECTE DE DONNÉES UTILISÉES 
 
 Le projet de recherche actuel n’a pas nécessité la planification et la réalisation 
d’une collecte de données, puisque celle-ci a été effectuée dans le cadre du projet 
source. Pour les besoins de notre étude, une seule variable a dû être nouvellement 
recueillie, soit la variable de l’abandon qui a été obtenue par le biais du registraire et 
qui informe quant à la situation scolaire des étudiantes et étudiants en date de la 
session d’automne 2014. Quant au projet source, deux méthodes de collecte de 
données avaient été utilisées : un questionnaire en ligne avait été administré aux 
étudiantes et étudiants, puis des informations supplémentaires sur celles et ceux ayant 
répondu au questionnaire avaient ensuite été recueillies par le biais des bases de 
données du registraire. Enfin, les données collectées à l’aide de ces deux méthodes 
avaient été regroupées en utilisant le matricule étudiant comme variable de fusion. 
Les lignes suivantes expliciteront maintenant chacune des deux méthodes utilisées. 
 
3.1 Le questionnaire en ligne 
 
 Le questionnaire en ligne est un questionnaire d’enquête recensant les 
différentes variables censées être en lien, selon la littérature, avec la persévérance 
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scolaire. Comportant 68 questions au total, il est divisé en 5 sections : les 
caractéristiques sociodémographiques, les caractéristiques de l’entourage, le soutien 
financier, la vie universitaire, puis la motivation et le soutien reçu. Une reproduction 
de celui-ci est d’ailleurs présentée plus loin dans ce travail (Annexe B). 
 
 La section portant sur les caractéristiques sociodémographiques comporte 13 
questions. Elle comprend, entre autres, des questions sur la langue principalement 
parlée, la présence d’une déficience ou d’un handicap, la citoyenneté, l’état 
matrimonial et le nombre d’enfants à charge. 
 
 La section portant sur les caractéristiques de l’entourage comporte 20 
questions. Ces dernières traitent du contexte de vie des membres de l’entourage de 
l’étudiante ou de l’étudiant (père, mère, conjoint, conjointe) et abordent, entre autres, 
leur statut d’activité principal, le titre de leur emploi, leur diplôme le plus élevé et 
leur revenu. 
 
 La section portant sur le soutien financier comporte 21 questions. Ces 
dernières portent précisément sur le soutien financier dont l’étudiante ou l’étudiant 
peut bénéficier et aborde, entre autres, les prêts et bourses du gouvernement du 
Québec ainsi que les revenus gagnés dans différents contextes (stages coopératifs, 
emplois, etc.).  
 
 La section portant sur la vie universitaire comporte trois questions. Ces 
dernières traitent respectivement du niveau de satisfaction de l’étudiante ou de 
l’étudiant par rapport à différents éléments de sa vie universitaire, de ses implications 
au sein de celle-ci et du nombre d’heures moyen qu’elle ou qu’il consacre aux études 
sur une base hebdomadaire. 
 
 Enfin, la section portant sur la motivation et le soutien reçu comporte 11 
questions. Celles-ci abordent, entre autres, les aspirations de l’étudiante ou de 
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l’étudiant en ce qui concerne ses études et le soutien reçu de la part des membres de 
son entourage.   
 
 Afin d’atteindre les objectifs ciblés dans le projet source, une version 
préliminaire du questionnaire avait été administrée, en ligne également, à six 
étudiantes et étudiants des facultés d’éducation et d’administration. Ces derniers se 
devaient parallèlement de remplir une grille d’évaluation sur différents éléments du 
questionnaire, dont la clarté des énoncés, le temps nécessaire à sa passation et sa 
facilité d’utilisation. Quatre d’entre eux ont aussi participé à un groupe de discussion, 
le tout ayant pour but de recueillir leurs commentaires de façon à bonifier l’outil, si 
nécessaire. Enfin, suite à ces démarches, quelques modifications mineures ont été 
effectuées sur le questionnaire afin de le rendre plus adapté, questionnaire qui est 
réutilisé dans le cadre de la présente étude.   
 
3.2 Les bases de données du registraire 
 
 Les bases de données du registraire, par le biais desquelles ont été recueillis 
des renseignements supplémentaires sur les répondantes et répondants, fournissent 
des informations de type administratif. Entre autres, elles informent sur le sexe et la 
date de naissance de l’étudiante ou de l’étudiant, son statut au Canada, sa faculté 
d’appartenance, son programme et son cheminement d’études, sa moyenne 
cumulative, son régime d’études, le code de l’ancien établissement qu’elle ou qu’il a 
fréquenté, le diplôme d’études collégiales présenté à l’admission, la moyenne 
générale qu’elle ou qu’il a obtenue au collégial et le rang auquel se situait son 
programme d’études dans sa demande d’admission. Par contre, comme mentionné 
précédemment, l’information qui nous intéresse particulièrement et dont il sera 
question dans le cadre de ce projet de recherche, c’est où en est l’étudiante ou 
l’étudiant dans son parcours scolaire à la session d’automne 2014, à savoir s’il y a eu 




4. LE DÉROULEMENT DE LA COLLECTE DE DONNÉES 
 
 Pour les besoins de l’étude longitudinale à la source du présent projet de 
recherche, un courriel proposant de répondre à un questionnaire en ligne a été envoyé, 
en novembre 2008, à la totalité des étudiantes et étudiants de l’Université de 
Sherbrooke ayant débuté un programme de baccalauréat ou un certificat de premier 
cycle à l’automne de cette même année. Quelques semaines après cet envoi, un rappel 
a été effectué par courriel afin de solliciter celles et ceux n’ayant pas répondu à la 
première invitation. Les étudiantes et étudiants ont eu jusqu’au 11 janvier 2009 pour 
répondre au questionnaire. Une fois les questionnaires complétés, les réponses ont été 
exportées du logiciel Lime Survey à un fichier Excel, puis elles ont été transférées 
dans le logiciel SPSS pour en faciliter le traitement. Enfin, chacune des étapes 
précédemment mentionnées a été répétée à l’automne 2009 et à l’automne 2010 
auprès des étudiantes et étudiants ayant précédemment répondu au questionnaire.  
 
En ce qui concerne les données du registraire, un premier transfert 
d’informations à l’équipe de recherche du projet source a été effectué en janvier 
2009. Ce transfert visait à ce que l’équipe détienne des données générales sur les 
étudiantes et étudiants ayant répondu au questionnaire, tels le sexe et l’âge, et des 
données relatives à la session d’automne 2008. Ensuite, le registraire a mis 
périodiquement les données à jour jusqu’à la fin de l’étude, soit jusqu’à l’été 2011.  
 
Pour le présent projet de recherche, seule une partie des informations 
recueillies via ces deux sources de données a été utilisée. Plus précisément, quelques 
données proviennent du premier temps de mesure (2008-2009) et une seule provient 
de l’automne 2014. La section suivante explicitera chaque variable sélectionnée 






5. LES VARIABLES À L’ÉTUDE 
 
 L’abandon institutionnel représente la variable à l’étude dans ce projet de 
recherche (variable dépendante). Elle sera mesurée à l’aide de la variable catégorielle 
nominale « Abandon », qui indique si l’étudiante ou l’étudiant a quitté 
l’établissement scolaire avant l’obtention d’un diplôme. Les valeurs possibles sont 0 
« Non » et 1 « Oui ». Quant aux variables indépendantes, elles se divisent selon les 
blocs de variables suivants : les caractéristiques de préadmission, les buts et 
engagements, les expériences institutionnelles et les facteurs externes. Les lignes 
suivantes présenteront maintenant de façon détaillée ces différentes variables. 
 
5.1 Les caractéristiques de préadmission  
 
Sexe : La variable « Sexe », qui est une variable catégorielle nominale 
(dichotomique), indique le sexe de la personne et peut prendre les valeurs 0 
« Homme » ou 1 « Femme ». 
 
Âge : La variable « Age », qui est une variable continue, indique l’âge de 
l’étudiante ou de l’étudiant au moment de l’étude.  
 
Cote de rendement au collégial (Cote R) : La variable « CoteR », qui est une 
variable quantitative continue, indique la cote de rendement au collégial de la 
personne, qui renseigne sur le rendement académique antérieur de celle-ci. Les 
valeurs de cette variable peuvent varier entre 0 et 50 (CREPUQ, 2013) et plus la 
valeur est haute, meilleur est le classement de l’étudiante ou de l’étudiant. 
 
Aide financière du gouvernement : La variable « Pretsetbourses », qui est 
catégorielle nominale (dichotomique), indique si la personne est censée recevoir une 
aide financière du gouvernement du Québec pour l’année scolaire s’échelonnant de 
septembre 2008 à août 2009. Elle peut prendre les valeurs 0 « Non » ou 1 « Oui ». 
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Situation financière autoévaluée : La variable « Situationfinanciere », qui est 
une variable catégorielle nominale (dichotomique), indique la situation financière de 
la personne telle qu’elle l’a évaluée et peut prendre les valeurs 0 « Je manque 
d’argent » ou 1 « J’ai assez d’argent ».    
 
5.2 Les buts et engagements  
 
Pour mesurer l’engagement étudiant, Boucher (2013) a construit deux échelles 
de cumul, soit l’échelle d’engagement institutionnel et l’échelle d’engagement envers 
les buts et ce, en sélectionnant plusieurs items associés à l’engagement selon la 
théorie de Tinto (1975, 1993) présentée précédemment. Les valeurs de chacun des 
items inclus dans ces échelles peuvent être 0 « Non » ou 1 « Oui », chaque « Oui » 
correspondant à un point sur l’échelle d’engagement à laquelle l’item est rattaché.  
 
Échelle d’engagement institutionnel : La variable « Echelleinstitutionnelle », 
obtenue grâce à une échelle de cumul, est une variable continue représentant à quel 
point une personne est engagée envers son institution scolaire. Elle peut prendre les 
valeurs de 0 à 18 et est mesurée avec les 18 items suivants :  
 
– Habite en résidence universitaire; 
– Est inscrit au régime coopératif (alternance travail-études); 
– Occupe un emploi sur le campus; 
– Est satisfait ou très satisfait de la relation avec les professeurs; 
– Est satisfait ou très satisfait de la relation avec les chargés de cours; 
– Est satisfait ou très satisfait de la relation avec les autres étudiants; 
– Est satisfait ou très satisfait du prestige perçu de la faculté; 
– Est satisfait ou très satisfait du prestige perçu du programme; 
– Utilise les installations sportives; 
– Est membre d’une équipe sportive; 
– A un abonnement au Centre culturel ou au théâtre; 
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– Est membre d’une association, d’un regroupement ou d’un club étudiant; 
– Est membre d’un conseil d’administration sur le campus; 
– Est membre d’un groupe religieux sur le campus; 
– Est membre d’une équipe de recherche; 
– Utilise les cliniques d’entraide offertes par l’université; 
– Participe à des activités étudiantes; 
– Utilise les services des bibliothèques. 
 
Échelle d’engagement envers les buts : La variable « Echellebut », obtenue 
grâce à une échelle de cumul, est une variable continue représentant à quel point une 
personne est engagée envers les buts qu’elle s’est préalablement fixés. Elle peut 
prendre les valeurs de zéro à six et est mesurée avec les six items suivants :  
 
–  Consacre plus d’heures par semaine à l’étude que la moyenne de l’échantillon; 
– Étudie dans son premier choix de programme; 
–  A l’intention de compléter son programme ou poursuivre aux études supérieures; 
– N’accuse jamais de retard dans ses travaux scolaires; 
– Ne s’absente jamais sans motif; 
– Accorde de l’importance ou beaucoup d’importance à la réussite. 
 
Heures d’études hebdomadaires : La variable « Tempsetude », qui est une 
variable quantitative continue, indique le nombre d’heures moyen que la personne 
consacre hebdomadairement à ses études, sans compter celles passées en classe. 
 
Régime d’études A08 : La variable « RegimeA08 », qui est une variable 
catégorielle nominale (dichotomique), indique le régime d’études de la personne à la 






5.3 Les expériences institutionnelles 
 
Moyenne cumulative A08 : La variable « MoyennecumA08 », qui est une 
variable quantitative continue, indique la moyenne cumulative de la personne suite à 
la première session dans son programme (session d’automne 2008). Ses valeurs 
peuvent varier entre 0 et 100. 
 
5.4 Les facteurs externes 
 
Échelle de soutien de l’entourage : La variable « Soutien_entourage », qui est 
une variable quantitative continue, est obtenue par le biais d’une échelle de cumul 
dont les items mesurent la fréquence à laquelle la personne obtient du soutien des 
membres de son entourage pour ses études. Cette variable cumule les valeurs 
obtenues aux items mesurant les variables « Aqe08ax » (soutien des parents), 
« Aqe08bx » (soutien de la conjointe ou du conjoint), « Aqe08cx » (soutien des amis) 
et « Aqe08dx » (soutien des autres membres de la famille), qui peuvent prendre les 
valeurs suivantes : 0 « Jamais », 1 « Parfois », 2 « Souvent » et 3 « Toujours ». Enfin, 
le score obtenu à la variable « Soutien_entourage » peut varier entre 0 et 12. Plus le 
score est élevé, plus l’étudiante ou l’étudiant a de soutien de son entourage. 
 
Heures de travail hebdomadaires : La variable « Hrstrav », qui est une variable 
quantitative continue, est obtenue par le biais d’une échelle de cumul dont les items 
mesurent le nombre d’heures moyen de travail rémunéré que la personne compte 
effectuer par semaine de septembre 2008 à avril 2009, que ce soit sur le campus 
universitaire ou non. La variable « Ahrstrav » cumule les valeurs obtenues aux items 
mesurant les variables « Aqc06aa » (emploi 1 sur le campus), « Aqc06ab » (emploi 2 
sur le campus), « Aqc06ac » (emploi 3 sur le campus), « Aqc07aa » (emploi 1 hors 





6. LE PLAN D’ANALYSE 
 
Une régression logistique avec entrée forcée par bloc permettra de répondre 
aux objectifs de recherche. En effet, le but d’un tel test statistique est de prédire la 
probabilité qu’un évènement survienne à partir des valeurs d’un ensemble de 
variables (Fortin, 2010). Dans le cas présent, l’évènement (la variable dépendante) est 
l’abandon institutionnel ou, en d’autres mots, la non-obtention d’un quelconque 
diplôme. Les valeurs possibles sont 0 « Non » et 1 « Oui ».  
 
Plus précisément, la valeur 0 « Non » représente les étudiantes et étudiants 
n’ayant pas abandonné, soit celles et ceux étant encore inscrits à cette université et 
l’ayant fait année après année, puis ceux ayant obtenu un diplôme. Quant à la valeur 1 
« Oui », elle représente les étudiantes et étudiants ayant abandonné, soit les étudiantes 
et étudiants ayant quitté l’établissement avant l’obtention d’un diplôme.  
 
Puisque nous désirons vérifier l’effet combiné des caractéristiques de 
préadmission, des buts et engagements, des expériences institutionnelles et des autres 
facteurs externes sur la probabilité d’abandon au premier cycle universitaire, la 
première étape consistera à intégrer au modèle toutes les variables ciblées dans la 
section précédente et ce, dans le but de vérifier si celui-ci est significatif et prédit 
mieux l’abandon institutionnel que ne le fait un modèle sans variable.  
 
Par la suite, nous vérifierons le poids des différents blocs de variables, puis 
celui de chaque variable statistiquement significative. Pour ce faire, au moment 
d’introduire les blocs et les variables à la matrice, il sera nécessaire de respecter 
l’ordre logique suggéré dans le modèle de Tinto (1993), parce que le poids des blocs 
et des variables est influencé par les blocs et les variables les précédant. En d’autres 
mots, les variables qui sont au début du modèle ont une influence sur les variables qui 
intègrent subséquemment le modèle, d’où l’importance de respecter la chronologie du 
modèle théorique de Tinto (Ibid.).  
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7. LES CONSIDÉRATIONS ÉTHIQUES 
 
Comme il a été mentionné précédemment, un courriel de sollicitation invitant 
les étudiantes et étudiants à répondre à un questionnaire en ligne a été envoyé à 
chacun d’eux. Chaque courriel était personnalisé et interpelait les étudiantes et 
étudiants par leur nom, en plus de mentionner le but général de l’étude et 
l’implication requise de leur part. Un lien était ensuite suggéré et, lorsque sélectionné, 
dirigeait l’étudiante ou l’étudiant vers un formulaire de consentement libre et éclairé. 
Le consentement de l’étudiante ou de l’étudiant pouvait y être donné en cliquant à 
l’endroit suggéré. Une copie du courriel et une du consentement libre et éclairé sont 
d’ailleurs présentées aux annexes C et D du présent travail. Pour respecter la 
confidentialité, les banques de données finales ont été dénominalisées par l’utilisation 
du matricule des étudiantes et étudiants. Enfin, le projet a été approuvé par le comité 








LA PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 
 
Le chapitre actuel présentera les résultats obtenus dans le cadre du présent 
projet de recherche. En premier lieu, des analyses univariées sur les variables de la 
matrice de données seront effectuées et ces résultats seront ensuite présentés dans le 
but de vérifier la façon dont se distribuent les données. En second lieu, des analyses 
bivariées seront exécutées, mettant en relation la variable dépendante (abandon 
institutionnel) et les diverses variables indépendantes. En dernier lieu, une régression 
logistique modélisant toutes les variables précédemment mentionnées sera effectuée 
et les résultats qui en auront émergé seront présentés, le tout ayant pour but de 
vérifier s’il est possible de prédire l’abandon institutionnel chez les étudiantes et 
étudiants de premier cycle universitaire en se basant sur ces différentes variables 
indépendantes. 
 
1. LES ANALYSES DESCRIPTIVES  
  
Afin d’en apprendre davantage sur les variables sélectionnées pour le plan 
d’analyse des données, un examen de la distribution de ces dernières s’avère plus que 
pertinent. Le Tableau 2 présente donc les caractéristiques de chacune des variables 
considérées dans la présente étude, y compris la variable dépendante. Pour les 
variables catégorielles, le nombre d’occurrences de chacune des valeurs et leur 
pourcentage sont mises de l’avant. Quant aux variables continues, les caractéristiques 
de distribution présentées sont le minimum et le maximum de la distribution, la 





Statistiques descriptives des variables à l’étude (n=1008) 
 
 N (%) Min. Max. x̄ ET 
Abandon 
          Non 
          Oui 
 
807    (80,1) 
201    (19,9) 
    
Sexe 
          Homme 
          Femme 
 
352    (34,9) 
656    (65,1) 
    
Régime d’études A08 
          Temps partiel 
          Temps complet 
 
71      (7,0) 
937    (93,0) 
    
Situation financière autoévaluée 
          Je manque d’argent 
          J’ai assez d’argent 
 
305    (30,3) 
703    (69,7) 
    
Aide financière du gouvernement 
          Non 
          Oui 
 
523    (51,9) 
485    (48,1) 
    
Âge   18,0 54,0 22,0 4,2 
Cote de rendement au collégial  16,7 38,7 28,5 3,8 
Échelle d’engagement institutionnel  2,0 13,0 7,6 1,7 
Échelle d’engagement envers les buts  1,0 6,0 4,3 1,1 
Heures d’études hebdomadaires  1,0 80,0 22,5 12,2 
Moyenne cumulative A08  0,0 4,3 3,0 0,8 
Échelle de soutien de l’entourage  0,0 12,0 8,1 2,8 
Heures de travail hebdomadaires  0,0 61,0 8,4 10,5 
 
Dès le premier coup d’œil, l’examen de la distribution de la variable 
dépendante nous informe que l’abandon institutionnel est l’issue du parcours scolaire 
d’environ un cinquième (19,9 %) des étudiantes et étudiants de l’échantillon.  
 
La poursuite de l’analyse des variables catégorielles montre que l’échantillon 
est composé d’environ 65 % de femmes et d’une très grande majorité d’étudiantes et 
d’étudiants inscrits à temps complet (93 %). En ce qui concerne les variables 
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financières, près de 70 % de l’échantillon se dit capable de remplir ses obligations 
budgétaires. D’ailleurs, un peu plus de la moitié des personnes sondées (51,9 %) ne 
reçoivent aucune aide financière du gouvernement.  
 
L’analyse de la distribution des variables continues permet de constater, quant 
à elle, que l’échantillon est majoritairement jeune, avec une moyenne d’âge d’environ 
22 ans. Enfin, l’examen des écarts-types permet de remarquer que le nombre d’heures 
travaillées et le nombre d’heures consacrées aux études, toutes deux sur une base 
hebdomadaire, sont les variables présentant la plus grande dispersion de données. En 
d’autres mots, cela signifie que ces données diffèrent beaucoup au sein de 
l’échantillon et qu’elles s’éloignent davantage de la moyenne que ne le font les 
données des autres variables.  
 
2. LES ANALYSES BIVARIÉES  
 
La section qui suit présente des analyses statistiques bivariées, soit des 
méthodes d’analyse au sein desquelles des variables sont examinées en relation les 
unes avec les autres. Pour débuter, une analyse descriptive bivariée sera effectuée par 
le biais d’un tableau de contingence de façon à constater de quelle façon covarient 
l’abandon institutionnel et les quatre variables indépendantes catégorielles. 
L’abandon institutionnel sera ensuite croisé avec les variables indépendantes 
continues afin de vérifier, ici encore, de quelle façon ces variables covarient. Enfin, 
un tableau de corrélation intégrant tous les prédicteurs sera également présenté, nous 
permettant ainsi de prendre connaissance des corrélations existantes entre les 
variables indépendantes de la matrice et de nous assurer qu’il n’existe pas de 







2.1 Le tableau de contingence  
 
Dans le but de vérifier de quelle façon l’abandon institutionnel est associé à 
différentes variables, le Tableau 3 présente cette variable dépendante en relation avec 
le sexe des répondantes et répondants, leur régime d’études, l’autoévaluation qu’elles 
et qu’ils font de leur situation financière et le fait qu’ils se voient octroyer ou non, par 
le gouvernement, des prêts et bourses.  
 
Tableau 3 
Croisements entre l’abandon institutionnel et les variables catégorielles  







Khi-deux Valeur de p 
Ensemble  19,9 80,1   
Sexe 
          Homme  







      1,268        0,260 
Régime d’études A08   ** 
          Temps partiel 








    11,157       0,001  
Situation financière autoévaluée 
          Je manque d’argent 







      0,041       0,839 
Aide financière du gouvernement 
          Non 







      0,130       0,718 
Note : * p < 0,05     ** p < 0,01 
 
 Les données du Tableau 3 indiquent qu’une seule variable est associée 
significativement à l’abandon institutionnel, soit le régime d’études. En effet, un 
régime d’études à temps partiel conduit presque deux fois plus à l’abandon 
institutionnel que ne le fait un régime à temps complet. Quant aux autres variables, 
les données recueillies ne nous permettent pas d’affirmer qu’elles sont associées 
significativement avec l’abandon institutionnel.  
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 Le Tableau 4 présente maintenant les différences de moyennes des variables 
continues du modèle entre le groupe ayant abandonné et celui ayant persévéré. Les 
variables présentées sont les suivantes : l’âge, la cote de rendement au collégial, 
l’engagement institutionnel, l’engagement envers les buts, le temps hebdomadaire 
consacré aux études, la moyenne cumulative dans le programme à l’automne 2008, le 
soutien de l’entourage et le nombre d’heures travaillées hebdomadairement.  
 
Tableau 4 
Comparaisons de moyennes des variables continues à l’étude entre le groupe ayant 








x̄ ET x̄ ET 
Âge  ** 23,0 5,7   21,7   3,8  -3,14 0,00 
Cote R  ** 27,5 3,5   28,7   3,9   4,23 0,00 
Engagement institutionnel  ** 7,2 1,6     7,7   1,7   3,76 0,00 
Engagement envers les buts  ** 3,8 1,2     4,4   1,0   6,79 0,00 
Heures d’études hebdomadaires  * 20,8 12,1   22,9 12,2   2,21 0,03 
Moyenne cumulative A08  ** 2,8 0,9     3,0   0,7   3,26 0,00 
Soutien de l’entourage  ** 7,5 3,1     8,2   2,7   2,96 0,00 
Heures de travail hebdomadaires  ** 10,6 12,3     7,8   9,9  -3,00 0,00 
Note : * = p < 0,05     ** = p < 0,01 
 
 L’analyse du précédent tableau fait ressortir que toutes les variables seraient 
associées significativement à l’abandon. Les étudiantes et étudiants ayant abandonné 
leurs études sont plus âgés que celles et ceux ayant persévéré au sein de ces dernières. 
En effet, les personnes ayant abandonné ont une moyenne d’âge de 23 ans 
comparativement à 21,7 ans chez celles ayant persévéré (t(1006) = -3,14; p = 0,00). 
En ce qui concerne les performances académiques, de faibles résultats scolaires 
seraient associés à l’abandon. En effet, les étudiantes et étudiants qui abandonnent ont 
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une cote R inférieure, soit 27,5 comparativement à 28,7 (t(1006) = 4,23; p = 0,00) et 
la moyenne cumulative suite à la première session à l’université est plus faible chez 
celles et ceux ayant abandonné, soit 2,8 comparativement à 3 chez les personnes 
ayant persévéré (t(1006) = 3,26; p = 0,00). En ce qui a trait à l’engagement des 
étudiantes et étudiants, l’abandon scolaire serait associé à un engagement moindre. 
Plus précisément, les personnes ayant abandonné ont obtenu un score inférieur à 
l’échelle d’engagement institutionnel, soit 7,2 comparativement à 7,7 chez les 
personnes ayant persévéré (t(1006) = 3,76; p = 0,00). La même tendance se produit 
en ce qui concerne l’engagement envers les buts : un score de 3,8 chez les personnes 
ayant abandonné en comparaison avec un score de 4,4 chez les personnes ayant 
persévéré (t(1006) = 6,79; p = 0,00). Le nombre d’heures consacrées hebdoma-
dairement aux études va dans le même sens, soit une moyenne de 20,8 heures chez 
celles et ceux ayant abandonné comparativement à une moyenne de 22,9 heures chez 
les personnes ayant persévéré (t(1006) = 2,21; p = 0,03). À l’inverse, cependant, le 
nombre d’heures de travail sur une base hebdomadaire est supérieur chez les 
personnes ayant abandonné leurs études, soit 10,6 heures comparativement à 7,8 
heures chez celles ayant persévéré au sein de ces dernières (t(1006) =-3,00; p = 0,00). 
Enfin, un plus petit soutien de l’entourage serait associé à l’abandon, le score sur 
l’échelle de soutien chez celles et ceux ayant abandonné étant inférieur (7,5) à celui 
de celles et ceux ayant persévéré (8,2) (t(1006) = 2,96; p = 0,00).  
 
 Quant à la matrice de corrélations présentée au Tableau 5 de la page suivante, 
elle indique qu’il n’y a pas présence de multicolinéarité entre les variables 
indépendantes. Ce tableau, qui montre les différents coefficients de corrélation entre 
les variables, fait ressortir que beaucoup de variables sont corrélées significativement 
entre elles. Ceci n’est cependant pas surprenant compte tenu de la forte puissance 
statistique du devis de l’étude. Toutefois, aucune corrélation n’est considérée comme 
étant forte. En effet, les corrélations significatives vont de faible (r = -0,06; p = 0,05) 
à moyenne (r = 0,48; p = 0,00). Les variables étant les plus fortement corrélées sont 
l’engagement envers les buts et les heures d’études hebdomadaires (r = 0,48; p=0,00), 
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la cote R et la moyenne cumulative (r = 0,46; p = 0,00), l’âge et le régime d’études 
(r = -0,35; p = 0,00) puis la cote R et l’engagement envers les buts (r = 0,34; p =0,00). 
Toutes les corrélations vont dans le sens attendu. Plus précisément, les corrélations 
suggèrent des associations positives entre l’engagement envers les buts et le nombre 
d’heures d’études hebdomadaires, entre la cote R et la moyenne cumulative dans le 
programme, puis entre la cote R et l’engagement envers les buts. La corrélation entre 
l’âge et le régime d’études, quant à elle, est négative; cela signifie que lorsque l’âge 
augmente, le régime d’études est plus susceptible d’être à temps partiel.  
 
Bien que ces informations soient intéressantes en regard de notre sujet 
d’étude, il est nécessaire de modéliser une régression logistique incluant toutes ces 
variables afin de répondre aux objectifs du mémoire. La section suivante présentera 




Coefficients de corrélation entre les différentes variables indépendantes 
 Âge Cote R AideFin SitFinanc EngInst EngBut HeurÉtud  RégiÉtu MoyCum SoutEnt HeurTrav  
Sexe -0,02  0,16b 0,01 -0,01 -0,13b  0,18b   0,08a -0,01    0,09b  0,17b 0,05 
Âge - -0,29b 0,17b  -0,16b -0,19b 0,03 -0,04  -0,35b -0,01 -0,19b  0,16b 
Cote R  - -0,13b   0,19b 0,05  0,34b   0,27b   0,12b   0,46b  0,14b -0,22b 
Aide financière du gouvernement    - -0,20b -0,06a 0,06  0,06 -0,01 -0,06 0,03 0,01 
Situation financière autoévaluée    -  0,07a 0,00 -0,05 0,03   0,08b  0,08a -0,07a 
Engagement institutionnel     - 0,02  0,05   0,15b -0,01  0,07a -0,15b 
Engagement envers les buts      -   0,48b  0,03   0,24b  0,16b -0,14b 
Heures d’études        -    0,20b  0,04  0,09b -0,25b 
Régime d’études A08        - -0,01  0,07a -0,24b 
Moyenne cumulative A08         -  0,08b -0,11b 
Soutien de l’entourage          - -0,08b 




3. LA RÉGRESSION LOGISTIQUE  
 
 Cette section a pour but la présentation et l’interprétation des différents 
paramètres de la régression logistique modélisée. Pour débuter, le modèle statistique 
global sera étudié afin de déterminer son degré de signification statistique et 
d’évaluer son ajustement au regard des données. Ensuite, le poids relatif des 
différents blocs de variables et de chaque variable significative sera interprété. Enfin, 
une courte synthèse des résultats sera effectuée dans le but de simplifier la 
compréhension de ces derniers. 
 
3.1 L’évaluation du modèle statistique global  
 
 Les prochaines lignes serviront à statuer si l’ensemble des variables 
modélisées dans la régression logistique (modèle global) permet de mieux prédire 
l’abandon institutionnel que ne le fait un modèle sans variable. Cette section 
permettra également de répondre, par le fait même, à l’objectif spécifique suivant : 
prédire l’effet combiné des caractéristiques de préadmission, des buts et 
engagements, des expériences institutionnelles et d’autres facteurs externes sur les 
probabilités d’abandon institutionnel au premier cycle universitaire. 
 
 Pour qu’un modèle statistique soit en mesure de mieux prédire un événement 
que ne le ferait un modèle de base, il doit contribuer à faire diminuer de manière 
significative la variance inexpliquée de la variable dépendante. Dans le cadre de la 
présente étude, les paramètres de la régression logistique modélisée indiquent que le 
modèle final fait diminuer significativement, quoique modestement, cette variance 
inexpliquée (χ2 = 91,07; p < 0,00), donc qu’il prédit mieux l’abandon institutionnel 
que le modèle de base sans prédicteur. Plus précisément, le modèle final prédirait 
correctement l’issue de la formation scolaire de 81,2 % des étudiantes et étudiants 
comparativement à 80,1 % pour le modèle initial. Le Tableau 6 ci-après permet 
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d’ailleurs de bien visualiser ces informations. Quant au calcul du Pseudo R2 0,09 8, 
qui correspond à « la proportion de la probabilité expliquée par l’amélioration du 
modèle » (Yergeau, 2003, p. 158), il permet désormais de statuer que l’ajout de toutes 
les variables de la matrice au modèle initial explique précisément 9 % de la variance 
de la probabilité d’abandon institutionnel. Enfin, le Khi-deux de Hosmer-Lemeshow 
n’est pas significatif (χ2 = 9,256 ; p = 0,321), ce qui veut dire que le modèle final est 
ajusté de manière satisfaisante aux données. Bref, toutes ces informations confirment 
que notre modèle statistique permet de mieux prédire l’abandon institutionnel et qu’il 
est pertinent d’aller plus loin dans l’analyse des paramètres de la régression. La 
section suivante présentera donc une analyse plus pointue de la régression logistique 
modélisée, soit une analyse des différents blocs de variables. 
 
Tableau 6 
Évaluation séquentielle de l’ajustement du modèle de régression logistique  
 
 Khi-deux Valeur de p Pourcentage correct 
Modèle initial - - 80,1 
Bloc 1 25,670 0,000** 80,2 
Bloc 2 60,435 0,000** 81,0 
Bloc 3  2,374 0,123 81,2 
Bloc 4   2,591 0,274 81,2 
Modèle final 91,069 0,000** 81,2 
Note :  ** = p < 0,01 
 
3.2   La contribution des blocs de variables au modèle de régression 
 
Maintenant que nous savons que le modèle final permet de mieux prédire 
l’abandon institutionnel que ne le faisait le modèle initial, la section suivante 
                                                          







examinera, quant à elle, le poids qu’ont les différents blocs de variables intégrés dans 
ce dernier. Cette section permettra d’ailleurs de répondre au deuxième objectif 
spécifique élaboré dans le cadre de la présente étude, soit celui visant à déterminer le 
poids relatif des quatre catégories de facteurs sur l'abandon institutionnel au premier 
cycle universitaire. 
 
Le Tableau 6 présenté plus haut montre que l’ajout du bloc 1 à la matrice de 
données, bloc regroupant cinq caractéristiques de préadmission (sexe, âge, cote R, 
aide financière du gouvernement et situation financière autoévaluée), augmente 
significativement la capacité du modèle statistique à prédire l’abandon institutionnel 
(χ2 = 25,670 ; p < 0,01). Par contre, ce bloc de variables n’est pas celui qui a le plus 
de poids dans le modèle. En effet, le bloc 2, qui regroupe quatre variables liées aux 
buts et engagements (engagement institutionnel, engagement envers les buts, nombre 
d’heures d’études hebdomadaires et régime d’études), contribue davantage que le 
bloc 1 à prédire l’abandon institutionnel (χ2 = 60,435; p < 0,01). En d’autres mots, il 
permet d’expliquer une plus grande proportion de variance que le bloc 1 et que tout 
autre bloc de variables. En ce qui concerne l’apport du bloc 3, composé d’une seule 
variable liée aux expériences institutionnelles (moyenne cumulative), il n’est pas 
significatif (χ2 = 2,374 ; p = 0,123), tout comme l’apport du bloc 4, bloc qui 
rassemble deux variables considérées comme des facteurs externes (soutien de 
l’entourage et heures de travail hebdomadaires) (χ2 = 2,591 ; p = 0,274). 
 
Maintenant que le poids des blocs de variables a été présenté et interprété, la 
section suivante permettra d’aller encore plus loin dans l’analyse en étudiant, cette 
fois-ci, le poids des variables statistiquement significatives quant à la prédiction de 
l’abandon institutionnel.  
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3.3 L’interprétation des variables significatives du modèle de régression 
 
La présente section examinera le poids qu’ont les différentes variables 
significatives du modèle quant à la variation de la variable dépendante. Elle permettra 
également de répondre au dernier objectif ciblé dans le cadre de cette étude, soit de 
déterminer le poids relatif de chaque facteur significatif sur l'abandon institutionnel 
au premier cycle universitaire. 
 
L’examen du Tableau 7 révèle que 4 variables sur 12 sont significativement 
associées à l’abandon institutionnel. Une analyse de l’apport de chacune d’elles sera 
présentée dans les prochaines lignes et ce, dans l’ordre de leur intégration au modèle. 
 
L’âge est associé significativement à l’abandon des études 
(B = 0,046; p = 0,024) : plus une personne est âgée au moment de l’admission dans le 
programme, plus grand est son risque d’abandon. L’analyse du taux de risque révèle 
que le risque d’abandon institutionnel augmente précisément de 4,7 % à chaque année 
de plus. 
 
L’engagement institutionnel est négativement associé à l’abandon des études 
(B = -0,135; p = 0,010). En effet, plus une personne est engagée envers son institution 
scolaire, moins grandes seront ses probabilités d’abandon. Plus précisément, le taux 
de risque suggère que chaque augmentation d’un point du score d’engagement 
institutionnel diminue la probabilité d’abandon de 12,6 %. 
 
Quant à l’engagement envers les buts, il est lui aussi associé négativement à 
l’abandon des études (B = -0,576; p = 0,000). La relation que cette variable entretient 
avec l’abandon institutionnel est encore plus importante que la précédente, puisque 
selon le taux de risque, chaque augmentation d’un point sur l’échelle d’engagement 




Enfin, les résultats montrent que le nombre d’heures consacrées aux études en 
dehors des heures de classe est associé significativement à l’abandon institutionnel 
(B = 0,017; p = 0,036). Par contre, étonnamment, les probabilités d’abandon 
institutionnel augmenteraient avec le nombre d’heures consacrées aux études. 
L’analyse du taux de risque révèle que le risque d’abandon institutionnel est 1,7 % 
plus élevé à chaque heure d’étude effectuée. 
 
En conclusion, les résultats émergeant de la régression logistique suggèrent 
qu’en ordre d’importance, le fait d’être peu engagé envers les buts fixés, d’être peu 
engagé envers l’institution scolaire, d’être plus âgé, puis de consacrer beaucoup 
d’heures aux études en dehors des heures de classe sont des facteurs qui augmentent 
significativement le risque d’abandon institutionnel. Maintenant, afin de faciliter 
l’intégration des informations transmises dans ce chapitre, un bref résumé des 
résultats sera effectué dans la section suivante.   
 
3.4 La synthèse des résultats  
 
 Le modèle de régression logistique proposé dans la présente étude permet de 
prédire de manière significative, quoique modeste, la probabilité d’abandon 
institutionnel chez les étudiantes et étudiants de l’échantillon. En effet, ce modèle 
parviendrait à expliquer 9 % de la probabilité d’abandon (Pseudo R2 = 0,09) et 
prédirait correctement l’issue de la formation scolaire de 81,2 % des étudiantes et 
étudiants de premier cycle universitaire.  
 
 Les blocs de variables censés être associés significativement à l’abandon 
institutionnel sont, par ordre d’importance, les variables liées aux buts et 
engagements (engagement institutionnel, engagement envers les buts, nombre 
d’heures d’études hebdomadaires et régime d’études) et les caractéristiques de 




 Bien que les blocs précédents contribuent à mieux prédire l’abandon 
institutionnel que ne le ferait un modèle statistique de base sans variable, ce ne sont 
pas toutes les variables qui y sont incluses qui ont une association significative avec 
la variable dépendante. En effet, seuls l’engagement envers les buts, l’engagement 
institutionnel, l’âge et le nombre d’heures consacrées aux études en dehors des heures 
de classe permettraient de prédire significativement l’abandon institutionnel : un 
faible engagement envers l’institution et les buts fixés, le fait d’être plus âgé et un 
plus grand nombre d’heures consacrées aux études augmenteraient significativement 
les risques d’abandon institutionnel. 
 
 Maintenant que tous les résultats pertinents à notre étude sont présentés, une 
analyse et une discussion sur ces derniers sont nécessaires. Le chapitre suivant 










Prédiction de l’abandon institutionnel à partir de différentes variables mesurées à l’entrée dans le baccalauréat 




-2LL X2 p -2LL X2 p -2LL X2 p -2LL X2 p 
981,48 25,670 0,000 921,04 60,435 0,000 918,67 2,374 0,123 916,08 2,591 0,274 
Variables 
dans l’équation 
B E.T. Wald p 
Exp 
(B) 
B E.T. Wald p 
Exp 
(B) 
B E.T. Wald p 
Exp 
(B) 
B E.T. Wald p 
Exp 
(B) 
IC pour Exp (B) 95% 
Inf. Sup. 
Constante -0,341 0,850 0,161 0,689 0,711 1,560 1,000 2,437 0,119 4,760 1,442 1,001 2,073 0,150 4,228 1,453 1,059 1,881 0,170 4,275 - - 
Sexe 0,074 0,168 0,192 0,661 1,077 -0,024 0,178 0,018 0,894 0,976 -0,033 0,179 0,034 0,853 0,967 -0,043 0,181 0,055 0,814 0,958 0,672 1,367 
Âge * 0,047 0,017 7,654 0,006 1,048 0,047 0,020 5,570 0,018 1,048 0,051 0,020 6,474 0,011 1,052 0,046 0,020 5,091 0,024 1,047 1,006 1,090 




0,064 0,165 0,151 0,698 1,066 -0,017 0,171 0,009 0,923 0,984 -0,011 0,172 0,004 0,951 0,989 -0,028 0,172 0,025 0,873 0,973 0,694 1,364 
Situation 
financière    
autoévaluée 








les buts ** 
     -0,602 0,090 44,552 0,000 0,548 -0,586 0,091 41,472 0,000 0,557 -0,576 0,092 39,483 0,000 0,562 0,470 0,673 
Heures d’études 
hebdomadaires * 
     0,016 0,008 4,354 0,037 1,016 0,015 0,008 3,507 0,061 1,015 0,017 0,008 4,379 0,036 1,017 1,001 1,033 
Régime  
d’études A08 
     0,563 0,308 3,335 0,068 1,755 0,563 0,308 3,339 0,068 1,756 0,495 0,315 2,474 0,116 1,640 0,885 3,040 
Moyenne 
cumulative A08 
















 Dans le cadre de ce chapitre, une discussion sur les résultats présentés dans la 
section précédente sera développée et ce, dans le but d’approfondir notre réflexion 
quant à l’atteinte ou non des objectifs précédemment ciblés. Pour ce faire, des liens 
seront effectués avec les études réalisées sur le sujet par le passé et la théorie 
interactionniste de départ institutionnel de Tinto (1993) présentée au troisième 
chapitre.   
 
 Rappelons que l’objectif général de la présente étude était de prédire 
l’abandon institutionnel chez les étudiantes et étudiants de premier cycle universitaire 
du Québec et ce, à partir des principaux facteurs associés à l’abandon présents chez 
ces derniers au premier temps de l’étude. Pour débuter ce chapitre, une discussion 
quant à l’effet combiné, sur l’abandon institutionnel, de toutes les variables à l’étude 
sera lancée. Par la suite, il y aura un propos sur l’association entre différents blocs de 
variables et l’abandon institutionnel et subséquemment, l’association entre différentes 
variables et l’abandon institutionnel sera analysée en profondeur. Enfin, les limites de 
la présente étude seront discutées afin d’avoir une vision plus claire de la portée des 
résultats qui en ont émergé, puis les retombées possibles de l’étude seront évoquées.  
 
1. L’EFFET DU MODÈLE GLOBAL SUR L’ABANDON INSTITUTIONNEL 
 
Rappelons que le premier objectif spécifique visé dans le cadre de la présente 
étude était de prédire l’effet combiné des caractéristiques de préadmission, des buts et 
engagements, des expériences institutionnelles et d’autres facteurs externes sur les 
probabilités d’abandon institutionnel au premier cycle universitaire. Les données 
exposées au chapitre précédent montrent que le modèle statistique que nous avons 
proposé permet de mieux prédire l’abandon institutionnel qu’un modèle sans variable. 
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Toutefois, son apport est très modeste : il explique seulement 9 % de la variance de la 
probabilité d’abandon institutionnel. Mais, malgré cela, les résultats vont dans le sens 
de la théorie de Tinto (Ibid.) : un ensemble de caractéristiques de préadmission, de 
variables liées à l’engagement, d’expériences institutionnelles et de facteurs externes 
permettent de prédire l’abandon institutionnel mieux qu’un modèle sans variable. 
Quant au pouvoir de classification du modèle final, il permet de prédire correctement 
l’issue de la formation scolaire de 81,2 % des étudiantes et étudiants de l’échantillon 
et ce, à partir des différents facteurs mentionnés précédemment qui sont présents à 
leur entrée dans le programme d’études.  
 
Il faut remarquer que le modèle mis de l’avant dans notre étude comporte un 
nombre limité de variables. En effet, puisque le projet source duquel nous avons 
puisé nos données portait davantage sur les variables économiques et la persévérance, 
il nous a été impossible de recueillir toutes les informations que nous aurions aimé 
mesurer. À titre d’exemple, le passé des étudiantes et étudiants au cours de leurs 
études secondaires constitue un sujet sur lequel nous aurions aimé investiguer, 
puisqu’il est censé influencer considérablement l’abandon institutionnel aux études 
postsecondaires (Kamanzi et al., 2010; Ma et Frempong, 2008; Martinello, 2008; 
Shaienks et Gluszynski, 2007; Shaienks et al., 2008). Plus précisément, de forts 
résultats scolaires au secondaire diminueraient les chances d’abandon institutionnel 
(Boucher, 2013; Martinello, 2008; Shaienks et al., 2008), de même que le fait 
d’habiter avec ses deux parents au cours de cette même période (Martinello, 2008; 
Shaienks et Gluszynski, 2007; Shaienks et al., 2008). Même Tinto (1993) stipule que 
le vécu scolaire antérieur, dont la moyenne générale obtenue à l’école secondaire, 
influence directement et indirectement l’abandon institutionnel. Malheureusement, ce 
type d’informations sur le passé des étudiantes et étudiants9 n’était pas disponible 
dans la base de données du projet source. Il est donc probable que l’ajout de telles 
variables dans notre modèle statistique contribue à expliquer davantage la variance de 
                                                          
9 Le passé des étudiantes et étudiants fait référence, entre autres, au type de structure familiale pendant 
l’adolescence, aux résultats académiques et au nombre d’heures d’études hebdomadaires au secondaire 
ainsi qu’à l’engagement et aux antécédents d’abandon au cours de cette même période.  
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la probabilité d’abandon institutionnel, d’où l’intérêt d’effectuer éventuellement une 
nouvelle étude en ce sens. Par contre, malgré ce constat, le modèle présenté s’avère 
tout de même avoir un effet significatif sur l’abandon institutionnel.  
 
2. LE POIDS RELATIF DES QUATRE CATÉGORIES DE FACTEURS 
 
Le deuxième objectif spécifique visé dans le cadre de cette étude était de 
déterminer le poids relatif des quatre catégories de facteurs sur l'abandon 
institutionnel au premier cycle universitaire. Les résultats que nous avons obtenus par 
le biais de la régression logistique avec entrée forcée par bloc soutiennent en partie la 
littérature sur le sujet. La section suivante présentera donc en quoi ces résultats 
convergent et divergent de ceux obtenus par le passé.  
 
Dans le chapitre précédent, il a été mentionné que le premier bloc de 
variables, qui comporte cinq caractéristiques de préadmission (sexe, âge, cote R, aide 
financière du gouvernement et situation financière autoévaluée), augmente 
significativement la capacité du modèle statistique à prédire l’abandon institutionnel 
(χ2 = 25,670; p < 0,01). En d’autres mots, cela signifie que la combinaison de ces 
caractéristiques de préadmission est associée significativement à l’abandon 
institutionnel, ce qui soutient les propos que Tinto (Ibid.) a tenus à ce sujet par le 
passé. En effet, comme nous l’avons expliqué au troisième chapitre de ce document, 
ces caractéristiques de préadmission ont un impact sur l’abandon en influençant, par 
un processus longitudinal incluant plusieurs autres facteurs, la décision d’abandonner 
ou non l’institution scolaire. Dans le même ordre d’idées, nos résultats convergent 
aussi avec les études effectuées sur le sujet par le passé. Selon différents travaux 
scientifiques, le sexe serait associé à l’abandon scolaire (Finnie et Qiu, 2008, 2009; 
Ma et Frempong, 2008; McElroy, 2005; Shaienks et Gluszynski, 2007; Shaienks et 
al., 2008), de même que l’âge (Finnie et Qiu, 2008, 2009; Kamanzi et al., 2010), les 
résultats scolaires obtenus au secondaire et au postsecondaire (Finnie et Qiu, 2008; 
Ma et Frempong, 2008; Martinello, 2008; Montmarquette et al., 2001; Pageau et 
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Bujold, 2000; Shaienks et al., 2008), le fait de recevoir de l’aide financière du 
gouvernement (Martinello, 2008; McElroy, 2005) et la situation financière 
autoévaluée (Barr-Telford et al., 2003; Conway, 2001; Finnie et Qiu, 2008; Lambert 
et al., 2004; Pageau et Bujold, 2000; Shaienks et Gluszynski, 2007). Ainsi, puisque 
chacune de ces variables a été maintes fois statuée, dans le cadre d’études antérieures, 
comme étant associée significativement à l’abandon, il n’est donc pas surprenant que 
le premier bloc de notre modèle statistique, combinant ces dernières, le soit 
également.  
 
En ce qui concerne le deuxième bloc de notre modèle statistique, qui regroupe 
quatre variables liées aux buts et engagements (engagement institutionnel, 
engagement envers les buts, nombre d’heures d’études hebdomadaires et régime 
d’études), nos résultats évoquent que la combinaison de ces variables est associée 
significativement à l’abandon institutionnel et que ces quatre variables contribuent 
davantage à prédire ce phénomène (χ2 = 60,435; p < 0,01) que ne le faisaient celles du 
bloc 1 (χ2 = 25,670; p < 0,01). Encore une fois, ces données ne nous surprennent pas, 
puisqu’elles vont dans le sens suggéré par Tinto (1993). Selon ce dernier, 
l’engagement institutionnel et l’engagement envers les buts ont des impacts certains 
sur l’abandon institutionnel. Or, puisque le nombre d’heures d’études hebdomadaires 
et le régime d’études reflètent naturellement l’engagement des étudiantes et étudiants 
envers leurs buts et leur institution scolaire, ces deux variables s’avèrent aussi 
influencer, selon nous, l’abandon institutionnel. Il n’est donc pas surprenant que le 
bloc 2, rassemblant ces quatre variables, soit considéré comme étant associé 
significativement à l’abandon et corrobore la théorie de Tinto (1993). Quant à la 
comparaison entre nos résultats et les travaux antérieurement menés sur le sujet, il y a 
encore une fois cohérence. Selon Boucher (2013), l’engagement envers les buts ainsi 
que l’engagement envers l’institution scolaire seraient associés significativement à 
l’abandon scolaire. D’autres études en sont également venues aux mêmes 
conclusions, soit celles de Blecher (2006), Chen et Desjardins (2008) et Okun, 
Goegan et Mitric (2009). 
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Là où il y a divergence entre les résultats de notre étude, ceux obtenus dans le 
cadre de travaux antérieurs et la théorie de Tinto (1993), c’est en ce qui a trait aux 
blocs 3 et 4. Le bloc 3, qui comprend une seule variable liée aux expériences 
institutionnelles (moyenne cumulative à l’automne 2008), n’est pas considéré comme 
étant associé significativement à l’abandon institutionnel (χ2 = 2,374; p = 0,123), 
contrairement à ce qui a été suggéré par Tinto (1993) dans son modèle théorique. En 
effet, ce dernier stipule que les expériences académiques positives, dont le fait d’avoir 
de bons résultats scolaires, influencent l’abandon institutionnel par l’effet qu’elles 
ont, entre autres, sur l’intégration académique et sociale des étudiantes et étudiants, 
puis sur les engagements pris envers leurs objectifs personnels et leur institution. 
Cependant, la prudence est de mise lors de la comparaison de ce résultat avec cette 
théorie; contrairement au modèle statistique que nous avons conçu, le modèle 
théorique de Tinto (Ibid.) comporte plusieurs autres variables liées aux expériences 
institutionnelles, dont l’éducation que reçoit l’étudiante ou l’étudiant (cours et 
laboratoires), les activités parascolaires ainsi que les interactions avec le personnel 
enseignant, le personnel de soutien et les autres étudiants. Il est donc possible, bien 
qu’il nous a été impossible de le vérifier en raison d’un manque de données à notre 
disposition, que l’ajout de toutes ces variables à notre modèle statistique rende le 
bloc 3 significatif et en cohérence avec la théorie de Tinto (Ibid.). Pour cette raison, il 
importe donc d’être prudent quant à cette conclusion de divergence. En ce qui a trait à 
la cohérence entre nos conclusions et les études antérieures, nos résultats diffèrent 
aussi légèrement de ceux de la littérature. Par le passé, plusieurs auteurs ont conclu 
que de forts résultats scolaires au niveau postsecondaire contribuent à diminuer les 
probabilités d’abandon (Finnie et Qiu, 2008; Ma et Frempong, 2008; Montmarquette 
et al., 2001; Pageau et Bujold, 2000). Pourtant, nos résultats stipulent qu’il n’y a pas 
de relation significative entre ces deux variables. Plusieurs hypothèses peuvent être 
envisagées pour expliquer ces résultats dont, entre autres, l’hypothèse selon laquelle 
la corrélation existante entre l’engagement envers les buts et la moyenne cumulative 
(r = 0,24; p < 0,01) ait pu engendrer un phénomène de suppression de l’effet de cette 
dernière variable. En effet, il est parfois possible de constater un phénomène de 
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suppression lorsqu’une variable importante d’un modèle, en l’occurrence 
l’engagement envers les buts, est corrélée avec une autre variable, soit la moyenne 
cumulative. Bien que les effets de suppression ont tendance à survenir lorsque des 
variables sont fortement corrélées ensemble (Chen et Krauss, 2004), il est tout de 
même possible qu’un tel effet survienne avec une plus petite corrélation. Si tel était le 
cas, justement, l’effet de la variable moins puissante (moyenne cumulative) serait 
masqué par celui de la variable plus puissante (engagement envers les buts) en raison 
de la corrélation. Il s’agit là d’une autre hypothèse quant au fait que la moyenne 
cumulative ne soit pas considérée comme significative en regard de l’abandon 
institutionnel. Enfin, l’hypothèse d’une ou des variables confondantes n’ayant pas été 
contrôlées peut aussi se poser. L’abandon institutionnel semble être un phénomène 
extrêmement complexe, comme l’illustre bien le schéma récapitulatif de la théorie de 
Tinto (1993) présenté précédemment. Il est donc possible, étant donné que nous 
avons inclus à notre modèle statistique beaucoup moins de variables que ne l’a 
suggéré ce dernier, que nous ayons omis de contrôler une ou plusieurs variables 
importantes et qu’un biais dans les résultats en ait été engendré. 
 
Quant aux résultats obtenus en lien avec le bloc 4, qui comprend deux 
variables considérées comme étant des facteurs externes (soutien de l’entourage et 
heures de travail hebdomadaires) et dont l’association avec l’abandon est non 
significative (χ2 = 2,591; p = 0,274), ils diffèrent également de la théorie de Tinto 
(Ibid.). Par contre, ici aussi, il faut mettre un bémol dans l’interprétation des résultats. 
Le modèle théorique de Tinto, contrairement à notre modèle, comprend plusieurs 
variables externes, dont tout ce qui a trait aux activités liées à la famille, au travail et 
à la communauté. En conséquence, il est réaliste d’émettre l’hypothèse que le bloc 4 
devienne significatif si nous ajoutions plus de variables externes à notre modèle 
statistique. Une étude ultérieure comprenant beaucoup plus de variables de ce type 
serait donc adaptée dans le but de vérifier le tout. Dans le même ordre d’idées, le fait 
que le bloc 4 ne soit pas associé significativement à l’abandon institutionnel ne 
converge pas vraiment avec les rares études que nous avons recensées sur le sujet. En 
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fait, nous croyons que ces études sont difficilement comparables avec la nôtre, car les 
façons de définir et de mesurer les deux variables mentionnées plus haut sont très 
différentes. À titre d’exemple, en ce qui a trait au travail pendant les études, il 
existerait une association significative, d’après Boucher (2013), entre le fait de 
travailler et l’abandon scolaire. Par contre, cette étude mesure le travail 
dichotomiquement (la personne travaille ou pas), tandis que notre étude mesure le 
nombre d’heures de travail hebdomadaires. Il est donc possible que le nombre 
d’heures de travail ne soit pas associé significativement à l’abandon, mais que le fait 
de travailler ou pas le soit, ce qui expliquerait la divergence entre nos résultats et ceux 
de Boucher (2013). Quant au soutien reçu de l’entourage, nos résultats diffèrent aussi 
de ceux des études antérieures. Par contre, encore une fois, nous n’avons pas recensé 
d’études qui avaient mesuré le soutien reçu de l’entourage de la même façon que nous 
l’avons fait. Les données qui se rapprochent le plus des nôtres, soit celles obtenues 
par Shaienks et Gluszynski (2007), stipulent qu’il existe une relation significative 
entre le fait que des parents accordent peu d’importance aux études postsecondaires et 
l’abandon. Selon nous, il n’y a rien de surprenant à cela, car un parent qui accorde 
peu d’importance aux études postsecondaires est susceptible de donner peu de soutien 
à ses enfants. Toutefois, cette variable est difficilement comparable avec la nôtre, 
puisque nous avons mesuré le soutien de l’entourage par une échelle de cumul. Il est 
possible, par exemple, que ce soit simplement le fait d’avoir utilisé une échelle de 
cumul pour mesurer le soutien reçu qui explique qu’il n’existe pas d’association 
significative entre ces deux variables. Peut-être que si nous avions simplement utilisé 
une variable dichotomique, les résultats que nous aurions obtenus auraient convergé 
avec les études effectuées par le passé. Bref, une investigation plus poussée sur le 
sujet pourrait être plus que pertinente et ce, afin de vérifier s’il y a une association 
significative entre l’abandon institutionnel et les deux variables suivantes, soit le 




3. LE POIDS RELATIF DES FACTEURS SIGNIFICATIFS 
 
Soulignons que le troisième objectif spécifique visé dans le cadre de la 
présente étude était de déterminer le poids relatif de chaque facteur significatif sur 
l'abandon institutionnel au premier cycle universitaire. Comme il a été mentionné 
précédemment, les variables qui ont une influence significative sur l’abandon 
institutionnel sont, par ordre d’importance, l’engagement envers les buts, 
l’engagement institutionnel, l’âge et le nombre d’heures consacrées aux études en 
dehors des heures de classe.  
 
 En ce qui concerne l’engagement envers les buts, les résultats obtenus vont 
dans le sens attendu par Tinto (1993): moins une personne est engagée envers les buts 
qu’elle s’est fixés, plus elle a de risques de quitter son institution scolaire avant 
l’obtention d’un quelconque diplôme. Ils vont aussi dans le même sens que les études 
effectuées sur le sujet par le passé, Shaienks et Gluszynski (2007) ayant fait ressortir, 
par le biais d’analyses descriptives, que l’engagement général des étudiantes et 
étudiants est associé négativement à l’abandon. Bien que les données de cette étude 
ne proviennent pas d’analyses inférentielles et que la notion d’engagement n’est pas 
mesurée exactement de la même façon que nous l’avons fait, les résultats sont tout de 
même intéressants à considérer. Enfin, Pageau et Bujold (2000) ont conclu, dans leur 
étude, que le simple fait de désirer obtenir son diplôme diminuait les risques 
d’abandon. Puisque les buts sont décrits, selon Tinto (1993), comme les objectifs vers 
lesquels les activités des étudiantes et étudiants seront dirigées, on peut émettre 
l’hypothèse que le fait de désirer obtenir son diplôme est un but selon sa terminologie 
et qu’il y a de fortes chances qu’il y ait engagement envers celui-ci. Bref, nous 
croyons pouvoir conclure qu’une fois de plus, notre résultat à ce niveau va dans le 
sens de la théorie de Tinto (Ibid.). 
 
 La conclusion qui est ressortie de notre étude quant à l’association négative 
significative entre l’engagement institutionnel et l’abandon corrobore, une fois de 
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plus, les études menées sur le sujet. En effet, comme mentionné précédemment, 
Shaienks et Gluszynski (2007) ont fait ressortir que l’engagement général des 
étudiantes et étudiants est associé négativement à l’abandon. De surcroît, dans le 
cadre de son mémoire de maîtrise, Boucher (2013) a également conclu, grâce à la 
modélisation d’une régression logistique, que les risques d’abandon diminuent avec 
un accroissement de l’engagement institutionnel, conclusion qui va exactement dans 
le même sens que la nôtre. 
 
En ce qui concerne l’association significative entre l’âge et l’abandon 
institutionnel, nous n’avons eu aucune surprise à ce niveau : les mêmes conclusions 
ont été tirées des études de Finnie et Qiu (2009) et de Kamanzi et al. (2010). En effet, 
selon ces dernières, débuter des études postsecondaires à un âge plus avancé 
augmenterait les risques d’abandon scolaire. À ce sujet, il est possible d’émettre 
l’hypothèse que généralement, plus les années avancent, plus les personnes ont des 
responsabilités en dehors de leur projet scolaire (hypothèque, enfants à charge), ce 
qui implique un engagement plus ou moins intense dans d’autres sphères que la 
sphère académique (marché du travail, famille). Conséquemment, le nombre et la 
qualité des expériences académiques et sociales au sein de l’institution s’en voient 
diminués et, selon le raisonnement de Tinto (1993), les risques d’abandon des études 
s’en voient augmentés. Bref, une fois de plus, les résultats que nous avons obtenus 
concernant l’association entre l’âge et l’abandon institutionnel vont dans le sens 
attendu.  
 
 La dernière variable associée significativement à l’abandon institutionnel, soit 
le nombre d’heures consacrées aux études en dehors des heures de classe, a soulevé 
des questionnements. Puisque les analyses bivariées effectuées précédemment 
révélaient un plus petit nombre d’heures d’études chez les personnes ayant abandonné 
leur institution (x̄ = 20,8) que chez celles ayant persévéré (x̄ = 22,9), une association 
négative était attendue entre cette variable et l’abandon institutionnel. Madgett et 
Bélanger (2008) ont d’ailleurs fait ressortir, dans le cadre de leur étude, qu’une 
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augmentation du nombre d’heures consacrées aux études diminue les risques 
d’abandon et non l’inverse. Cependant, c’est plutôt une association positive qui est 
ressortie notre régression logistique. Selon nous, il y a matière à questionner la 
fiabilité des résultats obtenus à ce niveau. En effet, l’analyse du rapport de cote 
(Exp(B) = 1,017) suggère, comme mentionné au chapitre précédent, que le risque 
d’abandon institutionnel est 1,7 % plus élevé à chaque heure d’étude effectuée. Il 
s’agit là d’une influence bien petite et ce résultat mériterait tout de même d’être mis 
en doute. D’ailleurs, l’intervalle de confiance de l’Exp(B) se situe entre 1,001 et 
1,033, la borne inférieure étant à un millième près d’inclure la valeur 1, ce qui 
signifierait qu’il n’y a aucune influence significative. Par ailleurs, un examen 
approfondi de la distribution de la variable « Tempsetude » permet aussi de poser 
l’hypothèse que les données recueillies sont plus ou moins fiables, puisque les 
étudiantes et étudiants semblent avoir répondu très souvent avec des valeurs arrondies 
la majorité du temps (10, 20, 30 heures). Aussi, un autre élément qui suscite des 
questionnements est qu’il y a une association de force moyenne (r = 0,48; p = 0,00) 
entre la variable la plus influente du modèle statistique (l’engagement envers les buts) 
et celle mesurant le nombre d’heures consacrées aux études sur une base 
hebdomadaire. Dans les faits, cette association augmente le risque que les valeurs de 
B de ces deux variables soient moins fiables et rend plus difficile la connaissance de 
la réelle importance de chacune des variables indépendantes (Field, 2005). Il est 
également possible qu’il y ait un effet de suppression de la variable mesurant le temps 
d’étude causé par cette corrélation entre l’engagement envers les buts et les heures 
d’études hebdomadaires. Concrètement, cela se manifesterait de la façon suivante : la 
variable d’engagement envers les buts, par son poids important dans le modèle 
statistique, expliquerait une partie de la probabilité d’abandon que la variable sur le 
temps d’étude pourrait normalement expliquer à elle seule. Ainsi, compte tenu de ces 
résultats, il est possible que les données obtenues quant à la relation significative 
entre l’abandon institutionnel et le nombre d’heures d’études soient plus ou moins 
fiables. Il est même probable que le sens de la relation entre ces variables soit, en 
réalité, inversé, ce changement de valence pouvant lui aussi être causé par la 
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corrélation relativement importante entre l’engagement envers les buts et le nombre 
d’heures d’études hebdomadaires. Voilà donc pourquoi il est important d’être prudent 
lors de la considération des résultats liés à cette variable.   
 
 Enfin, bien que les résultats liés au nombre d’heures consacrées aux études 
soient contradictoires à ceux obtenus par le passé, les autres résultats obtenus dans le 
cadre de notre étude vont tout de même dans le sens attendu; ils confirment 
généralement les connaissances actuelles sur le sujet et, dans le pire des cas, ne sont 
pas associés significativement, contrairement aux résultats d’études antérieures, à 
l’abandon institutionnel. Il serait donc intéressant d’effectuer éventuellement une 
étude semblable afin de vérifier si les blocs et variables jugés non significatifs le 
deviendraient, mais en incluant beaucoup plus de variables au modèle statistique. 
Cela permettrait peut-être de pallier à la possibilité d’avoir omis de contrôler 
certaines variables confondantes dans le modèle.  
 
4. LES LIMITES DE L’ÉTUDE  
 
 La première limite à considérer quant à notre étude est que celle-ci ne couvre 
pas toutes les dimensions du modèle de Tinto (1993). Comme la recension des écrits 
et la théorie de celui-ci l’ont suggéré, l’abandon scolaire est un phénomène 
multifactoriel. Ainsi, il est presque certain que l’ajout d’autres variables, dont celles 
liées à l’histoire scolaire des étudiantes et étudiants, aurait eu une influence sur les 
résultats obtenus. Toutefois, comme nous l’avons mentionné précédemment, nous 
n’avons malheureusement pas eu accès à toutes les variables que nous aurions aimé 
mesurer. C’est pour cette raison qu’une nouvelle étude considérant un plus grand 
éventail des dimensions du modèle de Tinto (Ibid.) serait intéressante à mener 
ultérieurement.  
 
 Notre étude a une autre limite, soit celle de mesurer l’abandon institutionnel 
plutôt que l’abandon scolaire en général. En effet, les étudiantes et étudiants ayant 
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quitté l’Université de Sherbrooke avant l’obtention d’un quelconque diplôme sont 
considérés comme ayant abandonné, mais il est possible que ceux-ci se soient 
réinscrits dans une autre institution scolaire, information à laquelle nous n’avons pas 
accès dans le cadre de notre étude. Dans ce cas, ces étudiantes et étudiants n’auraient 
pas réellement abandonné leurs études, mais seulement leur institution. Il est donc 
probable que le taux d’abandon « réel » soit moindre que celui que nous avons obtenu 
dans le cadre de notre étude (19,9 %). Cependant, une recherche étudiant l’abandon 
« ultime » aurait été de trop grande envergure en ce qui nous concerne, d’où la 
nécessité de se limiter à l’abandon institutionnel. De toute façon, l’abandon 
institutionnel engendre de multiples conséquences négatives à différents niveaux, 
d’où la pertinence d’étudier ce phénomène malgré tout.  
 
 Le taux d’abandon institutionnel obtenu dans le cadre de notre étude (19,9 %) 
diffère aussi considérablement du taux d’abandon scolaire obtenu dans le cadre d’une 
étude effectuée par le gouvernement du Québec (2011) : parmi les étudiantes et 
étudiants québécois dont la dernière année d’inscription dans un programme de 
baccalauréat était en 2008-2009, 32,4 % ont cessé leurs études sans avoir obtenu leur 
diplôme. Il est donc réaliste de penser que plusieurs étudiantes et étudiants ayant 
abandonné l’Université de Sherbrooke n’aient pas pris la peine de répondre au 
questionnaire. En effet, les personnes abandonnant leurs études sont, comme nos 
résultats l’ont montré, moins engagées envers leur institution scolaire, ce qui 
expliquerait pourquoi elles n’accorderaient que peu d’importance à répondre à un tel 
questionnaire. Conséquemment, le taux d’abandon institutionnel réel est 
probablement beaucoup plus élevé et les variables jugées significatives en regard de 
l’abandon pourraient être légèrement modifiées. Un sondage obligatoire transmis 
dans le cadre d’une étude éventuelle contribuerait probablement à donner une image 
plus juste du portrait de l’abandon institutionnel. 
 
 Enfin, comme il a été mentionné précédemment, il existe des corrélations de 
force moyenne entre quelques variables indépendantes, ce qui constitue aussi une 
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limite à notre étude. En effet, les corrélations entre l’engagement envers les buts et les 
variables mesurant le nombre d’heures d’études hebdomadaires et la moyenne 
cumulative à l’automne 2008 ont possiblement causé des phénomènes de suppression 
et altéré l’effet de ces deux dernières variables. En conséquence, il faut interpréter 
avec prudence les résultats qui leur sont associés. 
 
5. LES RETOMBÉES POTENTIELLES DE LA PRÉSENTE ÉTUDE 
 
 Les résultats de notre étude auront des retombées sur les plans politique, 
social et économique, mais également sur les pratiques futures des conseillères et 
conseillers d’orientation. 
 
 Tout d’abord, la conclusion quant au fait que le modèle statistique que nous 
avons proposé est associé significativement à l’abandon institutionnel suggère, une 
fois de plus, que ce phénomène est multifactoriel. Ainsi, les résultats de cette étude 
permettront à tous les acteurs qui côtoient ou côtoieront, de près ou de loin, des 
étudiants de premier cycle universitaire (parents, enseignants, professionnels, etc.) de 
se remémorer qu’il faut intervenir à plus d’un niveau pour favoriser la persévérance 
scolaire et que ce n’est pas que l’affaire de la personne qui étudie, des parents ou de 
l’institution. 
 
 La confirmation que les caractéristiques de préadmission influencent 
significativement les risques d’abandon permettra de rappeler aux parents qu’ils 
auront probablement une grande influence sur l’issue de la formation universitaire de 
leur enfant et ce, non seulement de par le bagage génétique qu’ils lui auront légué, 
mais également le bagage éducationnel. D’ailleurs, peut-être ces résultats les 
inciteront-ils également à s’informer sur le sujet et à adopter des comportements 
favorisant la persévérance de façon à minimiser les chances que leur progéniture ne 




 La confirmation que les buts et engagements de la population étudiante 
influencent significativement l’abandon institutionnel contribuera aussi à rappeler au 
personnel enseignant et à tout autre acteur ayant une influence sur les services 
prodigués à la population étudiante qu’il est extrêmement important de favoriser 
l’engagement des étudiantes et étudiants envers leurs buts, mais également envers 
leur institution scolaire. Cette conclusion, espérons-le, pourra également motiver le 
personnel à faire des recherches quant aux moyens les plus efficaces pour favoriser 
l’engagement, leur donnant ainsi des outils pour créer un environnement en ce sens. 
Comme Tinto l’a suggéré dans sa théorie (1993), plus l’étudiante ou l’étudiant vivra 
des expériences de qualité au sein de son institution, plus il aura de chances de bien 
s’intégrer, de voir son engagement se solidifier, donc plus grandes seront les chances 
qu’il persévère. Bref, les résultats appuient ceux recueillis antérieurement et 
rappelleront au personnel des universités l’urgence d’intervenir à ce niveau.  
 
 Quant aux retombées d’avoir une fois de plus la confirmation que l’âge est 
associé significativement à l’abandon institutionnel, elles pourront se faire à plus d’un 
niveau. D’une part, les étudiantes et étudiants désirant débuter tardivement un 
programme d’études pourront être conscients des risques encourus quant à l’abandon 
scolaire si, par exemple, cette information était propagée d’emblée par les milieux 
scolaires au moment de l’inscription dans un programme. D’autre part, les personnels 
de l’orientation pourront se voir rappeler, si l’Ordre des conseillers et conseillères 
d’orientation leur transmettait tous l’information, qu’une inscription à des études 
postsecondaires à un âge « plus avancé » augmente significativement les risques 
d’abandon institutionnel. Ainsi, ils accorderont probablement encore plus 
d’importance au fait d’amener leurs clients à réaliser la réalité qui risque de s’imposer 
à eux en tant qu’étudiants « plus âgés » en mettant plus d’emphase, dans leurs 
processus, sur la façon dont les personnes désirant retourner aux études envisagent 
concilier leurs différents engagements (personnels, professionnels, scolaires). Peut-
être que cela contribuerait-il à ce qu’une portion des personnes effectuant un retour 
aux études à un âge tardif évite de s’engager dans un projet qu’elles n’auraient pas 
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entrepris en toute connaissance de cause, ce qui engendrerait une économie d’argent 
et de temps, mais qui serait également une protection pour l’estime personnelle de ces 







Ce travail a fait ressortir que l’abandon des études au niveau postsecondaire 
occasionne de multiples conséquences négatives, justifiant ainsi que la communauté 
scientifique se penche sérieusement sur cette problématique. Dans cette optique, ce 
projet de recherche avait pour but de prédire l’abandon institutionnel chez les 
étudiantes et étudiants de premier cycle universitaire du Québec et ce, à partir des 
principaux facteurs associés à l’abandon présents chez ces derniers au premier temps 
de l’étude. Précisément, il a étudié l’effet combiné des caractéristiques de 
préadmission, des buts et engagements, des expériences institutionnelles et d’autres 
facteurs externes sur l’abandon institutionnel des étudiantes et étudiants au 
baccalauréat à l’Université de Sherbrooke. Ce projet de recherche a aussi contribué à 
déterminer le poids relatif de chaque catégorie de facteurs, de même que le poids 
relatif de chaque facteur significatif.  
 
Les résultats obtenus dans le cadre de la présente étude permettent 
majoritairement de confirmer les études du même genre menées par le passé. De plus, 
elles reflètent la situation de l’abandon au sein d’une université québécoise, 
permettant désormais d’éliminer un bémol au moment de l’interprétation des 
résultats. En effet, la communauté scientifique se devait auparavant de prendre des 
précautions lorsqu’elle prenait connaissance de résultats d’études sur le sujet, puisque 
la majorité d’entre elles sont canadiennes et nécessitaient une prudence au moment de 
comparer les résultats et de les transposer au Québec. Enfin, il est désormais plus aisé 
de comprendre ce qui mène ces étudiantes et étudiants à l’abandon scolaire et 
d’élaborer, en conséquence, des programmes divers qui favoriseront leur 
persévérance et qui contribueront à diminuer l’importance de cette problématique 
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CHEMINEMENT DE 100 JEUNES QUÉBÉCOISES ET QUÉBÉCOIS DANS 









QUESTIONNAIRE ADMINISTRÉ EN LIGNE 
 
  
Impact des difficultés financières et de l'aide financière aux 
études, des bourses institutionnelles et des stages 
coopératifs sur la persévérance et la réussite scolaires à 
l'université  
Ce questionnaire porte sur les facteurs financiers qui peuvent influencer votre 
persévérance et votre réussite au premier cycle à l'université.  
 
Questions portant sur vos caractéristiques socio-
démographiques  
* qa01: Avez-vous eu à déménager pour venir étudier à l'Université de Sherbrooke? 





* qa02: En moyenne, combien de temps (en minutes) cela vous prend-il pour vous rendre à 
l'Université de Sherbrooke, par jour, aller-retour?  
 Écrivez votre ou vos réponses ici : 
:   
 
 
* qa03: Quelle est la langue principalement parlée dans votre foyer ?  







* rqa04: Avez-vous un handicap ou une déficience reconnue médicalement?  





* rqa05: Êtes-vous né (e) au Canada ?  







[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Non' à la question 'rqa05 '] 
* qa05a: Dans quel pays êtes-vous né (e) ?  




[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Non' à la question 'rqa05 '] 
* qa05b: Êtes-vous ?  
 Veuillez sélectionner SEULEMENT UNE réponse 
Citoyen (ne) canadien (ne) 
Résident (e) permanent (e) 
Étudiant (e) étranger (ère) avec visa 
 
 
[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Non' à la question 'rqa05 '] 












* qa06: Quel est votre état matrimonial ?  
 Veuillez sélectionner SEULEMENT UNE réponse 
Célibataire 
Marié (e)  






* qa07: Combien avez-vous d'enfant(s) à charge ?  
 Écrivez votre ou vos réponses ici : 
:   
 
 
* qa08: Dans quel type d’habitation demeurez-vous durant vos études ?  
 Veuillez sélectionner SEULEMENT UNE réponse 









* qa09: Avec qui habitez-vous ?  
 Choisissez TOUTES les réponses qui conviennent : 
Seul 
Avec un de vos parents ou vos deux parents 
Avec une autre parenté (frères, sœurs, oncles, tantes, cousins, 
cousines, grands-parents) 
Avec votre conjoint (e) 
Avec vos enfants ou les enfants de votre conjoint (e) 




[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Avec des colocataires' ou 'Avec vos 
enfants ou les enfants de votre conjoint (e)' ou 'Avec une autre parenté (frères, sœurs, oncles, 
tantes, cousins, cousines, grands-parents)' ou 'Avec un de vos parents ou vos deux parents' à la 
question 'qa09 '] 
* qa10: Combien de personnes habitent avec vous? Indiquez un nombre de personnes pour 
chaque catégorie.  
 Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément : 
Avec un de vos parents ou les deux parents 
1  2  
3  4  5   
Avec une autre parenté (frères, sœurs, oncles, tantes, 
cousins, cousines, grands-parents) 
1  2  
3  4  5   
Avec votre conjoint (e) 
1  2  
3  4  5   
Avec vos enfants ou les enfants de votre conjoint (e) 
1  2  
3  4  5   
Avec des colocataires 
1  2  




Questions portant sur les caractéristiques de votre entourage  
* qb01: Quel est le statut d'activité principal de votre père ?  
 Veuillez sélectionner SEULEMENT UNE réponse 
Travail à temps plein 





Assistance-emploi (anciennement bien-être social) 
Études 





[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Travail à temps plein' ou 'Retraite' 
ou 'Père au foyer' ou 'Études' ou 'Assistance-emploi (anciennement bien-être social)' ou 
'Assurance-emploi (chômage)' ou 'Travail à temps partiel' ou 'Père décédé' à la question 'qb01 '] 














[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Travail à temps plein' ou 'Travail à 
temps partiel' à la question 'qb01 '] 
* qb01a2: Combien d'année(s) d'expérience votre père possède-t-il dans son emploi actuel? 









Écrivez votre ou vos réponses ici : 
:   
 
 
[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Assurance-emploi (chômage)' ou 
'Travail à temps plein' ou 'Travail à temps partiel' ou 'Assistance-emploi (anciennement bien-être 
social)' ou 'Études' ou 'Père au foyer' ou 'Retraite' ou 'Père décédé' à la question 'qb01 '] 
* qb01b: Quel est le diplôme le plus élevé obtenu par votre père ?  
 Veuillez sélectionner SEULEMENT UNE réponse 
Primaire non complété 
Primaire 
Diplôme d'études secondaires 




Diplôme d'études collégiales, techniques ou équivalent 
Diplôme de premier cycle universitaire 
Diplôme de deuxième ou troisième cycle universitaire 
Diplôme universitaire professionnel (droit, médecine, dentisterie) 
Ne sait pas 
 
[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Travail à temps plein' ou 'Travail à 
temps partiel' ou 'Assurance-emploi (chômage)' ou 'Assistance-emploi (anciennement bien-être 
social)' ou 'Études' ou 'Père au foyer' ou 'Retraite' à la question 'qb01 '] 
* qb01c: Quel âge a votre père?  
 Écrivez votre ou vos réponses ici : 
:   
 
 
* qb02: Quel est le statut d’activité principal de votre mère ?  
 Veuillez sélectionner SEULEMENT UNE réponse 
Travail à temps plein 
Travail à temps partiel 
Assurance-emploi (chômage) 
Assistance-emploi (anciennement bien-être social) 
Études 






[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Travail à temps plein' ou 'Travail à 
temps partiel' ou 'Assurance-emploi (chômage)' ou 'Assistance-emploi (anciennement bien-être 
social)' ou 'Études' ou 'Mère au foyer' ou 'Retraite' ou 'Mère décédée' à la question 'qb02 '] 














[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Travail à temps plein' ou 'Travail à 
temps partiel' à la question 'qb02 '] 
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* qb02a2: Combien d'année(s) d'expérience votre mère possède-t-elle dans son emploi 









Écrivez votre ou vos réponses ici : 
:   
 
 
[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Travail à temps plein' ou 'Travail à 
temps partiel' ou 'Assurance-emploi (chômage)' ou 'Assistance-emploi (anciennement bien-être 
social)' ou 'Études' ou 'Mère au foyer' ou 'Retraite' ou 'Mère décédée' à la question 'qb02 '] 
* qb02b: Quel est le diplôme le plus élevé obtenu par votre mère ?  
 Veuillez sélectionner SEULEMENT UNE réponse 
Primaire non complété 
Primaire 
Diplôme d'études secondaires 
Diplôme d'études professionnelles 
Diplôme d'études collégiales, techniques ou équivalent 
Diplôme de premier cycle universitaire 
Diplôme de deuxième ou troisième cycle universitaire 
Diplôme universitaire professionnel (droit, médecine, dentisterie) 
Ne sait pas 
 
 
[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Travail à temps plein' ou 'Travail à 
temps partiel' ou 'Assurance-emploi (chômage)' ou 'Assistance-emploi (anciennement bien-être 
social)' ou 'Études' ou 'Mère au foyer' ou 'Retraite' à la question 'qb02 '] 
* qb02c: Quel âge a votre mère? 
 Écrivez votre ou vos réponses ici : 
:   
 
 
* qb03: Vos parents vivent-ils toujours ensemble?  
 Veuillez sélectionner SEULEMENT UNE réponse 
Oui 
Non 
Un de mes parents est décédé ou inconnu 
Mes deux parents sont décédés ou inconnus 
 
 
[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Oui' à la question 'qb03 '] 
* qb03a: Quel est le revenu brut annuel total approximatif du ménage (revenu combiné) de 
vos parents ?  
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 Veuillez sélectionner SEULEMENT UNE réponse 
Moins de 20 000$ 
20 000$ à 40 000$ 
40 000$ à 60 000$ 
60 000$ à 80 000$ 
80 000$ à 100 000$ 
100 000$ à 120 000$ 
120 000$ à 140 000$ 
140 000$ à 160 000$ 
160 000$ à 180 000$ 
180 000$ à 200 000$ 
200 000$ et + 
Je ne sais pas 
 
 
[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Non' à la question 'qb03 '] 

















Veuillez sélectionner SEULEMENT UNE réponse 
Moins de 20 000$ 
20 000$ à 40 000$ 
40 000$ à 60 000$ 
60 000$ à 80 000$ 
80 000$ à 100 000$ 
100 000$ à 120 000$ 
120 000$ à 140 000$ 
140 000$ à 160 000$ 
160 000$ à 180 000$ 
180 000$ à 200 000$ 
200 000$ et + 
Je ne sais pas 
 
 
[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Non' à la question 'qb03 '] 






Veuillez sélectionner SEULEMENT UNE réponse 
Moins de 20 000$ 















40 000$ à 60 000$ 
60 000$ à 80 000$ 
80 000$ à 100 000$ 
100 000$ à 120 000$ 
120 000$ à 140 000$ 
140 000$ à 160 000$ 
160 000$ à 180 000$ 
180 000$ à 200 000$ 
200 000$ et + 
Je ne sais pas 
 
[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Un de mes parents est décédé ou 
inconnu' à la question 'qb03 '] 

















Veuillez sélectionner SEULEMENT UNE réponse 
Moins de 20 000$ 
20 000$ à 40 000$ 
40 000$ à 60 000$ 
60 000$ à 80 000$ 
80 000$ à 100 000$ 
100 000$ à 120 000$ 
120 000$ à 140 000$ 
140 000$ à 160 000$ 
160 000$ à 180 000$ 
180 000$ à 200 000$ 
200 000$ et + 
Je ne sais pas 
 
 
[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Marié (e) ' ou 'En union de fait' à la 
question 'qa06 '] 
* qb04: Quel est le statut d’activité principal de votre conjoint(e) ?  
 Veuillez sélectionner SEULEMENT UNE réponse 
Travail à temps plein 
Travail à temps partiel 
Assurance-emploi (chômage) 





Conjoint(e) au foyer 
Retraite 
 
[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Assurance-emploi (chômage)' ou 
'Travail à temps plein' ou 'Travail à temps partiel' ou 'Assiatance-emploi (anciennement bien-être 
social)' ou 'Études' ou 'Conjoint(e) au foyer' ou 'Retraite' à la question 'qb04 '] 
* qb04a: Quel est le titre d'emploi actuel ou le titre du dernier emploi occupé par votre 













[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Travail à temps plein' ou 'Travail à 
temps partiel' à la question 'qb04 ' et si vous avez répondu 'Marié (e) ' ou 'En union de fait' à la 
question 'qa06 '] 
* qb04a2: Combien d'année(s) d'expérience votre conjoint(e) possède-t-il(elle) dans son 









Écrivez votre ou vos réponses ici : 
:   
 
 
[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Travail à temps plein' ou 'Travail à 
temps partiel' ou 'Assurance-emploi (chômage)' ou 'Assiatance-emploi (anciennement bien-être 
social)' ou 'Études' ou 'Conjoint(e) au foyer' ou 'Retraite' à la question 'qb04 '] 
* qb04b: Quel est le diplôme le plus élevé obtenu par votre conjoint(e) ?  
 Veuillez sélectionner SEULEMENT UNE réponse 
Primaire non complété 
Primaire 
Diplôme d'études secondaires 
Diplôme d'études professionnelles 
Diplôme d'études collégiales, techniques ou équivalent 
Diplôme de premier cycle universitaire 




Diplôme universitaire professionnel (droit, médecine, dentisterie) 
Ne sait pas 
 
[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Marié (e) ' ou 'En union de fait' à la 
question 'qa06 '] 
qb04c: Quel âge a votre conjoint(e)?  
 Écrivez votre ou vos réponses ici : 
:   
 
 
Questions portant sur le soutien financier dont vous bénéficiez  
* rqc01: Recevez-vous ou avez-vous déjà reçu des prêts et bourses du gouvernement du 
Québec pendant vos études universitaires ?  





[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Non' à la question 'rqc01 '] 
* qc01a: Pour quelle raison ?  
 Veuillez sélectionner SEULEMENT UNE réponse 
Vous n’êtes pas admissible 
Vous n’avez pas fait la demande 
 
 
[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Oui' à la question 'rqc01 '] 
* qc01b: Si vous recevez des prêts et bourses du gouvernement du Québec pour l'année en 
cours, combien recevrez-vous en prêts, approximativement? (septembre 2008 à août 2009) 
Si vous ne 
recevez pas 
de prêts et 
bourses cette 
année, 
indiquez 0 $. 
 
Écrivez votre ou vos réponses ici : 
:   
 
 
[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Oui' à la question 'rqc01 '] 
* qc01c: Si vous recevez des prêts et bourses du gouvernement du Québec pour l'année en 
cours, combien recevrez-vous en bourses, approximativement ? (septembre 2008 à août 
2009)  
Si vous ne 
recevez pas 
de prêts et 
bourses cette 
année, 
indiquez 0 $. 
 
Écrivez votre ou vos réponses ici : 
:   
 
 
[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Oui' à la question 'rqc01 '] 
* qc01d: À ce jour, à combien s’élève la dette que vous avez accumulée avec les prêts du 
gouvernement ? Donnez le montant approximatif. 
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 Écrivez votre ou vos réponses ici : 
:   
 
 
* qc02: À combien estimez-vous vos dettes au total (cartes de crédit, marge de crédit, 
hypothèque, prêt du gouvernement, prêt automobile, prêt ordinateur, prêt personnel et 






Écrivez votre ou vos réponses ici : 
:   
 
 
* qc03: Quel autre type d'aide financière recevrez-vous pour vos études universitaires ? 
Inscrivez le montant approximatif pour la période de septembre 2008 à août 2009.  
Si vous ne 
recevez pas 




Écrivez votre ou vos réponses ici : 
Prêts et bourses d’un autre gouvernement ou 
institution:  
Fondation FORCE:  
Autres bourses de l’Université de Sherbrooke 




* rqc04: Avez-vous effectué un ou des stage (s) coopératif (s) entre septembre 2007 et août 
2008 ?  





[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Oui' à la question 'rqc04 '] 
* qc04a: Combien d'heures avez-vous consacré à votre ou vos stage (s) ? Indiquez le 
nombre d'heures moyen par semaine.  
 Écrivez votre ou vos réponses ici : 
:   
 
 
[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Oui' à la question 'rqc04 '] 
* qc04b: Approximativement, quel a été votre revenu brut pour votre ou vos stage (s) 
coopératif (s) ?  
 Écrivez votre ou vos réponses ici : 
:   
 
 
* rqc05: L'été dernier, avez-vous occupé un emploi qui n'était pas un stage coopératif ? 
(mai à août 2008)  





[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Oui' à la question 'rqc05 '] 
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* qc05: Approximativement, quel est votre revenu brut total pour cette période ?  
 Écrivez votre ou vos réponses ici : 
:   
 
 
* rqc06: Occupez-vous actuellement ou allez-vous occuper à la session d'hiver 2009 un 
emploi rémunéré sur le campus qui n'est pas un stage coopératif ?  





[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Oui' à la question 'rqc06 '] 
* qc06a: Combien d’heures d’emploi rémunérées comptez-vous effectuer sur le campus ? 











Écrivez votre ou vos réponses ici : 
Emploi 1:  
Emploi 2:  
Emploi 3:   
 
 
* qc06b: Combien de semaines projetez-vous de travailler sur le campus entre septembre 
2008 et avril 2009 ?  
 Écrivez votre ou vos réponses ici : 
Emploi 1:  
Emploi 2:  
Emploi 3:   
 
 
* rqc07: Occupez-vous actuellement ou allez-vous occuper à la session d'hiver 2009 un 
emploi rémunéré hors campus qui n'est pas un stage coopératif ?  





[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Oui' à la question 'rqc07 '] 
* qc07a: Combien d’heures d’emploi rémunérées comptez-vous effectuer hors campus ? 







Écrivez votre ou vos réponses ici : 
Emploi 1:  
Emploi 2:  









[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Oui' à la question 'rqc07 '] 
* qc07b: Combien de semaines projetez-vous  travailler hors campus entre septembre 2008 











Écrivez votre ou vos réponses ici : 
Emploi 1:  
Emploi 2:  
Emploi 3:   
 
 
* qc08: Combien espérez-vous gagner entre septembre 2008 et avril 2009 avec cet ou ces 











Écrivez votre ou vos réponses ici : 
Sur le campus:  
Hors campus:   
 
 
* qc09: Quelles sont les autres sources de revenus sur lesquelles vous pourrez compter 














Écrivez votre ou vos réponses ici : 
Contribution des parents :  
Contribution du (de la) conjoint (e):  
Prestations d’assurance-emploi (chômage):  
Prestations reçue en vertu du Régime 
québécois d’assurance parentale:  
Pension alimentaire:  
Revenus de placements:  
Rentes:  
Autres (excluant les stages coopératifs):   
 
 
* qc10: Considérez-vous que vous avez suffisamment d'argent pour subvenir à vos besoins 
durant vos études universitaires ?  
 Veuillez sélectionner SEULEMENT UNE réponse  
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Oui, je peux remplir toutes mes obligations financières sans me 
priver. 
Oui, je peux remplir toutes mes obligations financières, mais je dois 
un peu me priver. 
Non, il faudrait que j'aie des revenus plus élevés pour répondre à tous 
mes besoins. 
Non, je manque d'argent et je dois absolument trouver de nouvelles 
sources de revenus. 
 
Questions portant sur votre vie universitaire  
* qd01: Évaluez votre niveau de satisfaction par rapport à ces éléments de votre vie 
universitaire.  













































* rqd02: Concernant votre implication par rapport à la vie universitaire, êtes-vous ?  
 Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément : 
 Oui Non 
Utilisateur (trice) du Centre Sportif    




Membre du Centre Culturel   
Membre des Mordus du Théâtre    
Membre d'une association, d'un regroupement ou 
d'un club étudiant   
Membre du conseil d'administration d'une 
association, d'un regroupement ou d'un club 
étudiant  
  
Membre d'un groupe religieux universitaire   
Membre d'une équipe ou d'un groupe de recherche   
Utilisateur (trice) des cliniques d'entraide étudiante 
(clé des mots, de l'emploi, de vos droits...)   
Participant (e) aux activités étudiantes (4 à 7, 
carnavals, journées étudiantes)   
Utilisateur (trice) des bibliothèques de l'Université 
de Sherbrooke   
 
 
* qd03: Sans compter le temps passé en classe, combien d'heures consacrez-vous en 
moyenne par semaine à vos études (lectures, étude personnelle, travaux) ?  
 Écrivez votre ou vos réponses ici : 
:   
 
 
Questions portant sur votre motivation et sur le soutien que vous 
recevez  
* qe01: Votre programme d'études actuel correspond-il à votre premier choix de 
programme lors de votre demande d'admission à l'université ?  





* qe02: Parmi les situations suivantes, laquelle correspond le mieux à la vôtre ?  
 Veuillez sélectionner SEULEMENT UNE réponse 
Je désire faire des études supérieures (maîtrise/doctorat). 
Je désire compléter mon programme. 
Je vais peut-être changer de programme. 
Je ne pense pas compléter mon programme. 
 
 
* qe03: Êtes-vous en situation d'échec dans un ou plusieurs cours ?  
 Veuillez sélectionner SEULEMENT UNE réponse 
Je ne suis pas en situation d'échec. 
Je suis en situation d'échec dans un cours. 
Je suis en situation d'échec dans deux cours. 





* qe04: Vous arrive-t-il...  
 Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément : 
 Toujours Souvent Parfois  Jamais 
D'avoir du retard 
dans vos travaux 
universitaires ? 
    
De vous absenter de 
vos cours sans 
raison particulière ?  




* qe05: Est-il important pour vous de réussir vos études?  







* qe06: Depuis le début de votre programme, êtes-vous satisfait(e) de vos résultats scolaires 
?  







* qe07: Est-ce que certains problèmes vous empêchent de vous concentrer sur vos études 
universitaires ?  
 Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément : 
 Toujours Souvent Parfois  Jamais 
Certains problèmes 
financiers nuisent à 
mes études. 
    
Certains problèmes 
de santé nuisent à 
mes études. 
    
Certains problèmes 
familiaux nuisent à 
mes études. 
    
Certains problèmes 
personnels nuisent à 
mes études. 




* qe08: Est-ce que ces membres de votre entourage vous encouragent dans vos études 
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universitaires ?  


















     
Mes ami 





s) de ma 
famille 




* rqe09: Est-ce que vos parents ou votre conjoint(e) tiennent à ce que vous complétiez votre 
programme d'études ?  
 Veuillez sélectionner SEULEMENT UNE réponse 
Oui 
Non 
Ils n'ont pas d'opinion 
 
 
* qe10: Avez-vous des proches ( parents, ami (e) s, conjoint (e) ) actuellement aux études 
dans un programme post-secondaire? 





[Répondez seulement à cette question si vous avez répondu 'Oui' à la question 'qe10 '] 
* qe11: Selon vous, est-ce que vos proches qui sont aux études désirent compléter leur 
programme et obtenir leur diplôme?  
 Veuillez sélectionner SEULEMENT UNE réponse 
Oui, certain(e)s veulent même poursuivre aux études supérieures. 
Oui, tous mes proches qui sont aux études veulent obtenir leur 
diplôme. 
Certains de mes proches qui sont aux études veulent obtenir leur 
diplôme. 






* merci:  
L'enquête est maintenant terminée. Nous vous remercions d'y avoir participé. Nous 
communiquerons avec vous l'automne prochain. 
 
Aimeriez-vous être avisé(e) des résultats de l'étude? 









COURRIEL D’INVITATION  
 
OBJET : Invitation à participer à une étude sur la persévérance et la réussite à 
l’université 
 




Nous vous invitons à participer à une recherche sur la persévérance et la réussite à 
l’université qui est menée par deux professeurs de l’Université de Sherbrooke, 
Valérie Vierstraete et Eric Yergeau. Cette étude porte sur l’impact de la situation 
financière des étudiants sur leur persévérance et leur réussite académique.  
 
Le questionnaire en ligne ne prend que 15 minutes à remplir et porte principalement 
sur votre situation financière pendant vos études. Toutes les données et les résultats 
de l’étude seront traités de manière confidentielle et anonyme, dans le respect des 
règles éthiques de l’Université de Sherbrooke. Votre participation est importante, car 
elle contribuera à l’amélioration des politiques d’aide financière. 
 
Pour participer, vous n’avez qu’à cliquer sur le lien ci-dessous. 
 
Merci de votre précieuse collaboration, 
 
Valérie Vierstraete, Ph. D.  
Chercheure responsable du projet de recherche 
Professeure agrégée, Département d’Économique 
Valerie.Vierstraete@USherbrooke.ca 
 
Eric Yergeau, Ph. D. 
Cochercheur 
Professeur adjoint, Département d’Orientation professionnelle 
Eric.Yergeau@USherbrooke.ca 
---------------------------------------------- 
















Nous vous invitons à participer à cette recherche qui vise à mesurer l’impact de trois 
mesures d’aide financière (prêts/bourses, stages coopératifs et bourses 
institutionnelles) sur les résultats des étudiants universitaires et de ces mêmes 
mesures d’aide financière sur le taux de diplomation des étudiants universitaires. 
Vous pourrez ainsi contribuer à l’avancement des connaissances et à l’amélioration 
des politiques d’aide financière ainsi que faire le bilan de votre situation personnelle 
et financière en regard de vos études de 1er cycle.  
 
Cette étude débute en 2008 et se terminera en 2011. Nous communiquerons avec 
vous chaque automne pour suivre l’évolution de votre situation. Vous êtes totalement 
libre de participer ou non à cette étude. Votre décision n’affectera en rien votre 
parcours académique. Le seul inconvénient associé à votre participation est le temps 
passé à remplir le questionnaire, soit environ 15 minutes durant trois ans. Vos 
réponses seront traitées de façon confidentielle et anonyme, votre nom n’apparaîtra 
en aucune façon dans la base de données finale, chaque étudiant sera  identifié par un 
code numérique.  
 
À la fin de chaque année universitaire, nous recueillerons auprès du Registraire 
quelques informations essentielles à l’étude tirées de votre dossier universitaire (âge, 
sexe, programme du cégep de provenance et cote R obtenue, programme 
universitaire, régime d’études, nombre de sessions complétées,  nombre de crédits 
accumulés et moyenne générale).  Ces données seront également traitées de manière 
anonyme et confidentielle. Elles seront uniquement utilisées dans le cadre de travaux 
sur la persévérance et la réussite scolaire. 
 
Afin de signifier votre consentement à participer à l’étude, nous vous demandons de 
cliquer sur le bouton suivant. Si vous avez des questions concernant cette étude, 
n’hésitez pas à communiquer avec la chercheure principale aux coordonnées 
indiquées ci-dessous.  
 
Merci de votre collaboration,  
 
Valérie Vierstraete, Ph. D.      
Chercheure responsable du projet de recherche   
Professeure agrégée, Département d’Économique  
Valerie.Vierstraete@USherbrooke.ca   
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Eric Yergeau, Ph. D.  
Cochercheur  




J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet Impact des difficultés 
financières et de l'aide financière aux études, des bourses institutionnelles et des 
stages coopératifs sur la persévérance et la réussite scolaires à l'université. J’ai 
compris les conditions, les risques, les bienfaits et l’importance de ma participation. 
J’ai obtenu des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet. En 
cliquant sur le bouton suivant, je signifie que j’accepte librement de participer à ce 
projet de recherche. Je comprends que, même si je consens à participer, je peux me 
retirer à tout moment de l’étude.  
  
  
